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Introduktion: Samarbete och frihet i
larande. Perspektiv pa skolutveckling
och pedagogisk praxis

DOI: https://doi.org/10.58714/ul.v18i1.55225

En av ménniskans mest grundldggande drivkrafter 4r att soka social acceptans och bygga relationer
genom samarbete. Denna insikt stdr i kontrast till en ménniskosyn som betonar individens
konkurrens- och 6verlevnadsdrift, och har varit en central tolkningen av vissa teorier, till exempel
hos Charles Darwin och Richard Dawkins. Teorierna har haft betydande konsekvenser for hur vi
forstatt manskligt beteende och har anvénts for att rattfardiga sociala och politiska ideologier genom
historien. I sin bok "Prinzip Menschlichkeit: Warum wir von Natur aus kooperieren" (2006)
undersoker Joachim Bauer ménniskans inneboende bendgenhet for samarbete snarare dn
konkurrens. Hans bok ger oss som arbetar med utbildning och ldrande en viktig paminnelse: det ar
manniskans biologiska och psykologiska tendens att samarbeta som utgor grunden for var existens
och som ligger i hjirtat av vart arbete. I manga delar av virlden préiglas samhéllet av en okad
betoning pé konkurrens, snabb ekonomisk tillvixt och ideologiska splittringar. Dessa faktorer
bygger ofta pa en forestallning om individen som en sjalvtillracklig aktor snarare 4n som en del av
ett storre socialt ssmmanhang. Det 4r i denna kontext som behovet av att atervanda till en syn pé

ménniskan som en samarbetande och relationsorienterad varelse blir allt viktigare att belysa.

Att skapa meningsfulla relationer och samarbeta for gemensam nytta dr en forutséttning for att driva
ett framgéngsrikt projekt. Nér jag nyligen tog 6ver som chefredaktor f6r Utbildning och Lirande fick
jag formanen att fortsitta en redaktionell tradition som har funnits under lang tid, inte minst under
ledning av min foregéngare, Sara Irisdotter Aldenmyr. Denna tidskriftsvolym, som nu foreligger,
har ocksa skapats i samarbete med henne, eftersom jag tog 6ver under den pagaende processen med
utgivningen av detta nummer. Jag vill hér uttrycka mitt varmaste tack till henne och till 6vriga
redaktionen. Det 4r inte bara det effektiva redaktionssamarbete som bygger pa dmsesidig forstaelse,
Oppen kommunikation och ett gemensamt mél, som &r viktigt for oss. Dessa forutsattningar dr ocksé
centrala i klassrummet, dér ldrare och elever stindigt navigerar i ett natverk av relationer. Oavsett
om vi talar om relationer mellan ldrare och elever, mellan kollegor eller mellan férédldrar och skola,
visar forskning att samarbete dr grundlidggande for att skapa lirande och utveckling. Flera artiklar i
denna volym berdr ocksa detta nér de belyser hur relationskompetens, genom samarbeten mellan
larare, foraldrar och elever, spelar en nyckelroll i att skapa trygga och effektiva lirandemiljoer.
Artiklarna kan sammanfattas som olika aspekter av professionell kompetens och samarbete i
pedagogiska miljoer, med ett sarskilt fokus pa relationer och didaktiska metoder som verktyg for att
stodja larande och utveckling, bade pa individ- och gruppniva. Tre teman framtrader i volym 18, nr
1. Det forsta temat handlar om just relationskompetens och samarbete, och hér ingéar Jonas Aspelin
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et al. samt Jaana Nehez et al:s bidrag. Det andra temat fokuserar pa didaktiska metoder och
kompetensutveckling, med artiklar fran Helena Hansen och Ann-Christine Vallberg Roth, Johanna
Lundqvist et al. samt Sanna Hedrén och Maria Hjalmarsson. Det sista temat ror
kompetensutveckling och ledarskap, dir bidrag kommer fran Maria Olsson och Kristina Axelsen

Ivarson.

“Relationen mellan elev och ldrare utgér undervisningens hjéirta, och ddrmed aven grunden for
organisering och hantering av klassrumssituationer,” skriver Jonas Aspelin et al. i "Specialldrares och
specialpedagogers relationskompetens i arbete med elevers kamratrelationer och med relationer till
elevernas fordldrar”. Forfattarna diskuterar hur speciallirare och specialpedagoger ser pa
relationskompetens i sitt arbete med elever och foraldrar samt lyfter fram vikten av samarbete for
att skapa trygga och effektiva larandemiljéer. Genom intervjustudier med erfarna specialldrare och
specialpedagoger visar artikeln att relationskompetens ar en komplex och mangfacetterad process
som omfattar bade formella och informella interaktioner. I artikeln “Kunskapsbildning for
professionellt lirande genom kollegiala samtal” undersoker Jaana Nahez et al. kollegiala samtal och
samarbete bland ldrare och skolledare som en del av professionellt lirande. Studien fokuserar pd hur
samtalens villkor och praktiker kan framja lirande samt belyser ocksd den komplexitet som
omgirdar professionellt lirande. Forfattarna analyserar tre samtalspraktiker, kunskapsbyggande,
storda kunskapsbyggande och icke-kunskapsbyggande praktiker, och undersoker faktorer som
avgor om ett samtal kan frdmja ldrande. Artikeln kopplar till teorier om kunskapsbyggande miljoer
och diskuterar hur kollegiala samtal, séirskilt de som har relationella aspekter, kan bli en nyckelfaktor

for att skapa en larandemil;jo.

I Bauers bok beskrivs hur en virdeordning som bygger pa samarbete och som bevarar individens
frihet framjar kreativitet, professionell kompetens och bildning (Bauer 2008, s. 205). I denna volym
undersoker flera artiklar sambandet mellan didaktiska metoder och kompetensutveckling, det vill
sdga hur didaktiska metoder, bade traditionella och nya, paverkar lirande och undervisning. Helena
Hansen och Ann-Christine Vallberg Roth fokuserar i sin artikel STREAM-didaktik i forskola med
litteracitet(er) i fokus — mellan att 6ppna for det okdnda och soka efter det kinda” pa didaktiska
metoder i forskola och skola, och analyserar hur STREAM-didaktik kopplas till lds- och
skrivfardigheter. Studien visar att STREAM-didaktik med fokus pa litteracitet(er) kan fungera som
en dynamisk metod for att koppla samman de kognitiva och sociala aspekterna av larande i
forskolan. Genom att kombinera bade planerade och spontana undervisningsmoment erbjuder
STREAM-didaktik ett satt att utveckla barns forstaelse och fardigheter i relation till bade det kinda

och det okédnda i deras ldrandeprocess.

I den engelskspréakiga artikeln A School Improvement Project about Digital Technology and
Differentiated Instruction: Outcomes and a Project Model” tematiserar Johanna Lundqvist et al.
skolutvecklingsarbete med fokus pé digitala verktyg och differentierad undervisning i bade skola och
forskola. Studien visar att genom att anvdnda digitala verktyg kan ldrare skapa mer individualiserade
och anpassade larandeupplevelser for eleverna, vilket frimjar bade engagemang och forstaelse. Detta
kraver en didaktisk medvetenhet dér lararna inte bara ser tekniken som ett hjalpmedel utan som en
integrerad del av undervisningsprocessen. Pa ett liknande sitt visar Sanna Hedrén och Maria
Hjalmarsson i artikeln “Erbjudanden om barns meningsskapande i ldrarledda aktiviteter i
fritidshem” hur samarbete frimjas och meningsskapande blir mdjligt nir ldrarna skapar ett klimat

dér barns behov av sjilvstindighet och utforskande far stod, samtidigt som de far vigledning i sina
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lirandeupplevelser. Forfattarna diskuterar hur lirarledda aktiviteter kan stédja barns
meningsskapande i fritidsverksamhets verksamhet. Denna process illustreras som en balans mellan
att bevara individens frihet och att skapa strukturer som frimjar ldrande och kreativitet. Det &r i
detta sammanhang som ldrarens professionella bemétande och forméga att engagera barnen pé en
individuell niva kan skapa meningsfulla och lirorika processer for barnen. Artikeln utgér ddrmed

ett konkret exempel pa didaktik i en informell ldrandemiljo.

Volymens avslutande bidragen fokuserar pa hur professionell utveckling och kompetensutveckling
samspelar med ledarskap och skolans struktur. I artikeln “Risk eller frisk? Tvirprofessionell
samverkan for att férebygga att barn i férskola och skola hamnar i svarigheter” underséker Maria
Olsson tvarprofessionellt samarbete och hur det kan stodja barn i riskzonen. Studien, som bygger pé
semistrukturerade intervjuer med yrkesverksamma inom ett svenskt kommunalt projekt, beskriver
hur professionella reflekterar 6ver forebyggande insatser. Olsson analyserar de dilemman som
uppstar, inklusive spanningen mellan retorik och praktik samt individens behov kontra det
kollektiva ansvaret, och utforskar hur dessa paverkar samarbetsprocesser. I volymens bidrag
“Masterutdannede barnehageleerere - mellom myndighetenes intensjoner og barnehageeiernes
ansvar” undersoker Kristina Axelsen Ivarson forskoledgares perspektiv pa kompetenshojning och
ledarskap inom forskolan genom intervjuer med sex forskoledgare. Artikeln belyser hur
investeringar i hogre kompetens i form av forskolldrare med masterexamen péverkar arbetet i
forskolor samt hur forskoledgare reflekterar Gver behovet av specialiserad kompetens for att
tillgodose barnens behov. Den pekar ocksa pa utmaningarna med att omsétta dessa ambitioner i

praktiken inom befintliga budgetramar.

Genom att presentera dessa olika perspektiv pa samarbete, kompetensutveckling och didaktik, vill
detta nummer av Utbildning ¢~ Lirande bidra till en nyanserad forstaelsen for de faktorer som driver

professionell utveckling och larande i dagens utbildningspraktik.

Bauer, J. (2006). Prinzip Menschlichkeit: Warum wir von Natur aus kooperieren. Hoffmann und

Campe.

IRIS RIDDER

Docent i litteraturvetenskap
Universitetslektor i pedagogiskt arbete
Huvudredaktor
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Speciallarares och specialpedagogers
relationskompetens i arbete med
elevers kamratrelationer och med

relationer till elevernas foraldrar

VETENSKAPLIG ARTIKEL

DOI: https://doi.org/10.58714/ul.v18i1.14110

Jonas Aspelin, Daniel Ostlund ¢ Anders Jonsson

ABSTRACT

Research shows that educators’ capability to build positive and supportive relationships is critical for educational success,
particularly for at-risk students. The purpose of this article is to discuss how special educators - “specialldrare” (SL) and
“specialpedagoger” (SP) - perceive relational competence working with their students’ peer relationships and with the
students’ parents. The article presents an interview study of 21 experienced SL and SP. The findings indicate that SL and SP
perceive relational competence as an extensive, complex, and advanced work involving short- and long-term dimensions,
formal and informal social situations, and with instrumental and immanent purposes. Overall, SL and SP highlight relational
competence through cooperation in which the other party is directly involved. Moreover, the thematic analysis shows that
SL and SP perceive relational competence regarding peer relationships as manifested through (i) “social training”, which is
carried out spontaneously and by arrangement, and (ii) “relational mediation”, which has a direct or an indirect form. In
relation to students’ parents, SL and SP perceive relational competence as manifested in direct interaction, which includes
two aspects: (i) “guidance” and (ii) “confirmation”. The article suggests that relational competence, as seen from the
perspectives of SP and SL, can be understood in terms of method and encounters, dimensions that are important to notice in

special education teacher training, as well as in further research.

Keywords: Special education; special educators’ relational competence; teachers’ relational competence; teacher-parent

relationships; teachers work with students’ peer-relationships

JONAS ASPELIN DANIEL 6STLUND ANDERS JONSSON
Professor of education Professor of education Professor of education

Faculty of Teacher Education Faculty of Teacher Education Faculty of Teacher Education
Kristianstad University Kristianstad University Kristianstad University
E-post: jonas.aspelin@hkr.se E-post: daniel.ostlund@hkr.se E-post: anders.jonsson@hkr.se
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INLEDNING

Att arbeta som ldrare innebér visentligen att befinna sig i relationer med andra ménniskor (Buber,
1993). Undervisning, till exempel, 4r i grund och botten en relationell aktivitet mellan larares tilltal
och elevers responser (Biesta, 2017). Pedagogiskt arbete innefattar dven andra viktiga relationer.
Kelchtermans (2017) kallar ldrarens relationer med elever, elevers foréldrar, kollegor och skolledare
for “de professionella kdrnrelationerna”, dd ldrare méste engagera sig i dem for att lyckas i sitt arbete.
Fragor som vilka formégor larare behover utveckla nir det giller relationer och hur larare sjilva
uppfattar dessa har intresserat utbildningsforskare liange, till exempel inom forskningsfélten ldrare-
elev-relationen (Sabol & Pianta, 2012) och ldrares professionella sjilvforstaelse (Kelchtermans,
2009). I en tidigare studie (Aspelin et al., 2020) undersokte vi verksamma specialpedagogers och
specialldrares uppfattningar om hur de arbetar med relationer till elever i svérigheter. Nedan
intresserar vi oss for hur samma grupp uppfattar tva andra professionella kdrnrelationer: elevers
kamratrelationer och relationer till elevernas foraldrar. De bada studierna bidrar med kunskaper om
specialpedagogers och specialldrares relationskompetens. Studien och dess inriktning motiveras av
att relationskompetens utgor en central del av larares kompetens (Hakansson & Sundberg, 2023;
Nordenbo et al., 2008) och framstdr som sérskilt viktig fér nimnda yrkesgrupper (Aspelin et al.,
2020). Studien motiveras dartill ur den pedagogiska praktikerns perspektiv: att ta del av hur kolleger

resonerar om relationskompetens kan ge uppslag till utveckling av den egna kompetensen.

Som forskningsfalt betraktat borjade larare-elev-relationen formeras i mitten av 1990-talet. Under
de decennier som gatt sedan dess har en stor mangd forskning klargjort att relationen mellan larare
och elev dr grundliaggande for elevers lirande, sociala utveckling, vilmaende och motivation
(Roorda et al., 2017). Forskning visar vidare att relationen &r sarskilt viktig for elever med
specialpedagogiska behov, till exempel funktionsnedsittningar (Lopez & Corcoran, 2014) samt
elever som l6per storre risk 4n andra att utveckla negativa relationer med sina ldrare (Ewe, 2019).
For elever i svarigheter kan goda (eng. "positive” och “supportive”) relationer till ldrare fungera som
ett slags skydd, minska mangden problematiska beteenden samt ge stod &t utveckling och ldrande
(Spilt et al., 2014). Mot denna bakgrund framstar det som avgoérande att larare i allmdnhet samt
specialldrare och specialpedagoger i synnerhet utvecklar interpersonella formégor i utbildning séval
som verksamhet (Rimm-Kaufman et al., 2003; Sabol & Pianta, 2012). Pedagogiskt samspel bygger
enligt Sabol och Pianta (2012) pa lararens formaga att “ldsa av ett barns sociala och emotionella
tecken, svara an pd signalerna pé ett lampligt sdtt och erbjuda emotionellt stod eller vid behov

begrinsa det” (s. 222, var 6vers.).

I skandinavisk forskning om ldrares interpersonella formagor anvinds vanligtvis begreppet
relationskompetens. Foreliggande artikel syftar till att bidra med kunskaper om pedagogisk
relationskompetens genom att rikta ljuset mot tva yrkesgrupper som séllan undersokts inom filtet,
namligen specialldrare och specialpedagoger (nedan: SL och SP). Som framgéatt ovan finns det skal

att pasta att formagan att bygga goda relationer ar sirskilt viktig for dessa yrkesgrupper.

Artikelns 6vergripande forskningsfraga lyder: hur uppfattar verksamma SL och SP
relationskompetens i sitt dagliga arbete med elevernas kamratrelationer och relationer till elevernas
fordldrar? I en tidigare studie (Aspelin et al., 2020) har vi, som namnts, undersokt émnet med fokus
pa SL:s och SP:s relationer till elever i svdrigheter. I foreliggande artikel undersoker vi SL:s och SP:s
uppfattningar om relationskompetens med fokus pa (1) elevernas kamratrelationer och (2)

relationer till elevernas foraldrar. Vér avsikt &r alltsi inte att jamfora SL:s och SP:s
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relationskompetens med motsvarande kompetens hos andra ldrarkategorier, ej heller att visa pa
skillnader mellan SL och SP. Utgdngspunkten for att besvara forskningsfragan tas i det empiriska

materialet.

TEORETISK ANSATS OCH TIDIGARE FORSKNING

Nedan f6r vi fram studiens teoretiska ansats, definitioner av begreppet relationskompetens, den
definition av begreppet som vi anvinder senare (i avsnittet Diskussion) samt tva ytterligare termer

som anviands senare (i avsnittet Konklusion).

Relationell (special)pedagogik

Inom det specialpedagogiska filtet har det ofta anforts olika kontrasterande perspektiv pa elevers
svarigheter, specialpedagogisk kompetens, specialpedagogiska atgarder och sa vidare. Skidmore
(2004) identifierar till exempel tre perspektiv inom forskning om elevers inldrningssvarigheter: det
psyko-medicinska paradigmet, det sociologiska paradigmet och organisationsparadigmet. I svensk
kontext har distinktionen mellan ett kategoriskt perspektiv, som betonar elevers “inre konstitution”,
och ett relationellt perspektiv, som betonar utbildningsmiljons betydelse (Emanuelsson et al., 2001;
Persson, 1998), linge spelat en framtrddande roll. Foreliggande studie tar sin teoretiska
utgangspunkt i en annan forskningstradition, bendmnd relationell pedagogik (von Wright, 2018;
Aspelin & Persson, 2011; Bingham & Sidorkin, 2004), vilken kompletterar de andra ndmnda
perspektiven. Inom relationell (special)pedagogik riktas ljuset inte frimst mot individer och/eller

utbildningsmiljén, utan mot mellanménskliga relationer (Aspelin, 2013).

Relationell pedagogik baseras pa forestdllningen om utbildning, undervisning, larande och fostran
som relationsprocesser. Pedagogiska fenomen lokaliseras primért inte till enskilda individer eller till
omgivande strukturer utan till mellanrum (Aspelin & Persson, 2011; Biesta, 2004; Gergen, 2009).
Betraktat i detta ljus 4r pedagogisk relationskompetens en férmaga som manifesteras i samspel

mellan larare och elev.

Pedagogisk relationskompetens

Ett begrepp som anvénts alltmer i forskning inom relationell pedagogik 4r “relationskompetens”.
Begreppet relationskompetens forekommer i internationell utbildningsforskning men férknippas
framfér allt med skandinavisk forskning. Begreppet introducerades genom Jesper Juuls och Helle
Jensens bok Relationskompetens i pedagogernas virld fran 2003. Dar beskrivs det utifran tvé
huvudsakliga aspekter: pedagogiskt hantverk, vilket betecknar pedagogens forméga att ”se” barnet
och anpassa sitt beteende efter barnets signaler och leda aktiviteten, samt pedagogisk etik, vilket
betecknar pedagogens formaga att ta ansvar for relationers kvalitet. I sin bok Den autentiska ldraren,
fran 2004, framholl Per Fibaek Laursen att pedagogers forméga att bygga relationer med elever
historiskt sett ignorerats eller knutits till lararens personlighet alternativt att man antagit att den
utvecklas av sig sjalvt i yrket. Inte férran de senaste decennierna har formagan behandlats i termer
av kompetens. En dansk forskningsoversikt (Nordenbo et al, 2008) gav stod &t begreppet.
Oversikten innefattar 70 internationella och nationella effektstudier frén 1998 till 2007 och syftar till
att ta reda pa vilka pedagogiska kompetenser som frimjar elevers prestationer. Resultatet visar att
relationskompetens édr en grundliggande lararkompetens, vid sidan om didaktisk kompetens och

ledarskapsférmaga.
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Danska forskare (Herskind et al., 2014; Jensen et al., 2015) péstar att man ar timligen verens inom
forskningsfaltet om vad ldrares relationskompetens betyder, ndmligen att kunna mota elever och
foraldrar med Oppenhet och respekt, visa empati och ta pedagogiskt ansvar for relationer. Skibsted
och Vedsgaard Christensen (2016) ansluter till denna definition men later begreppet inkludera fem
aspekter: (1) kontext, att kunna reflektera 6ver sammanhangets och situationens betydelse for
samspel och lirande; (2) erkdnnande, att kunna forstd och respektera barnets perspektiv; (3)
perspektivskifte, att kunna 6verta barnets perspektiv; (4) empati, att kunna kdnna igen och forstd
andras kénslor; samt (5) ndrvaro och uppmdrksamhet, att kunna vara nidrvarande infor- och
uppmirksam pa motparten. I en dansk avhandling (Klinge, 2016) beskrivs relationskompetens som
lararens forméga att “etablera och uppritthalla relationer med elever, individuellt savil som
kollektivt; relationer som stodjer klassens lirandegemenskap och dérigenom varje enskild elevs
trivsel och allsidiga utveckling” (s. 15, var overs.). Klinge pastér att skandinavisk forskning inom
faltet ofta har ett pragmatiskt syfte sétillvida att man inte bara intresserar sig for vad larare-elev-
relationen betyder f6r utbildningens kvalitet och resultat, utan ocksd for hur lirare kan ga till vaga
for att utveckla goda relationer samt hur relationell professionalism kan utvecklas. I ett danskt
forsknings- och utvecklingsprojekt, som pagick 2012-16, undersoktes lararstudenters
relationskompetens och hur kompetensen kan utvecklas med olika slags metoder (Skibstedt &
Matthiesen, 2016). Projektet visade pa goda resultat (Nielsen & Fibaek Laursen, 2016), men enligt
en kritisk kommentar betonade man studenternas sjilvf6rstaelse, uppmanade dem ™att se in i

manniskan (...) framf0r att se ut i relationen” (Matthiesen, 2016, s. 139, var 6vers.).

Svensk forskning inom filtet har tagit fart under det senaste decenniet. I sin avhandling fran 2010
utforskar Anneli Frelin lirares relationsarbete fran forskola till gymnasieskola. Frelin visar att larare
agnar sig at ett omfattande relationsarbete bade pa kort och lang sikt. Vidare framgar att larare
uppfattar relationsarbete inte bara som medel for att framja elevers lirande och utveckling utan
ocksa som mal i sig sjalvt. Sedan dess har pedagogisk relationskompetens utforskats i en rad svenska
projekt. Annika Wiklund Engblom (2018) undersoker till exempel larares relationsbyggande i en
online-kontext. Hon talar om ”digital relationskompetens” och definierar det som “en ldrares
sensitivitet for att uppticka omedelbara behov i distansundervisning, sdvil som ansvaret att agera
for att hjdlpa eleverna utifran de behov som upptéckts” (s. 192, var 6vers.). Ulrika Gidlund (2020)
studerar relationell pedagogik och ldrares relationskompetens pa ett yrkesinriktat
gymnasieprogram. Cecilia Segerby (2022) skildrar hur en matematikldrares digitala
relationskompetens manifesteras online i hogskoleundervisning. Linda Plantin Ewes avhandling
(2022) handlar om lérares relationskompetens i relation till elever med ADHD. Britt-Marie Baders
avhandling (2023) visar att grundskolldrares ledarskap i utvecklingssamtal formas i didaktiska,
emotionella och relationella dimensioner samt tar sig uttryck i lyhordhet, nérvaro, uppmarksamhet,
lekfullhet och f6rmaga att improvisera.

Den studie som presenteras nedan ingér i ett stérre forskningsprojekt som syftar till att utforska
relationskompetens i en specialpedagogisk kontext samt hur kompetensen kan utvecklas i
utbildningar till specialldrare och specialpedagog (Aspelin, 2023). Projektet har sin bakgrund i en
rad fallstudier om lararstudenters relationskompetens som vi genomforde ar 2016-17. Studierna
visade att lararstudenter i sitt tal om undervisning spontant uppmérksammar andra kompetenser
an relationskompetens, har ett vardagligt sdtt att tala om relationskompetens samt behover utveckla

mer nyanserad forstdelse av relationer som interpersonella fenomen. Vidare visade studierna att
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relationskompetens kan utvecklas genom sméskaliga interventioner i form av videobaserad

reflektion (Aspelin Jonsson, 2019).

Relationskompetensmodellen

I de projekt som ndmns hér ovan anvédnder vi en teoretisk modell avsedd att precisera inneborder i
larares relationskompetens. Den bendmns relationskompetensmodellen” (eng. "RCM”) och
anvénds vid analys och utveckling av pedagogisk relationskompetens som interpersonell forméga.
Modellen innefattar tre delkompetenser: (1) kommunikativ kompetens, lirarens férméga att
kommunicera verbalt och ickeverbalt sd att det uppstar dmsesidig forstaelse och respekt; (2)
differentieringskompetens, lirarens formaga att reglera graden av nirhet och distans i relation till
eleven; (3) socio-emotionell kompetens, lararens forméga att hantera kinslor i relationer, savil sina
egna som elevens. I slutet av foreliggande artikel diskuterar vi studiens resultat i relation till
forskning och teori. Vi anvander dd RCM-modellen for att belysa inneborder i respondenternas

uppfattningar.

Metoder och moten

I diskussionen kommer vi dven att aktualisera en distinktion som Richardson och Fallona (2001)
infor mellan tvé aspekter av klassrumsledarskap. De skiljer mellan metod (eng. “method”) och
uppforande (eng. manner”). "Metod” innefattar tekniska firdigheter och formagor som larare
behover for att hantera skeenden i klassrummet, kontrollera elevers beteende, formedla virden,
fostra och sa vidare. "Uppforande” betecknar lararens sétt att agera, hans/hennes personliga ”stil”,
“dygder” (eng. "virtues”) eller, om man sé vill, moraliska hallning. Inspirerade av Richardson och
Fallona (2001) skiljer vi senare (i avsnittet Konklusion) mellan metoder” och "méten”, teman som

i vart analysarbete tratt fram som belysande for resultatet.

Specialpedagogisk kontext

I Sverige finns en lang tradition av att utbilda specialpedagoger och specialldrare. Utbildningen
omfattar idag 90 hp och 4r pédbyggnadsutbildningar f6r forskolldrare och larare. Programmen ges
for ndrvarande vid 12 universitet och hogskolor i landet 1. Féregangarna till dagens program gér att
spdra till 1800-talets andra halft d& det etablerades lararutbildningar som fokuserade pa olika
funktionsnedsattningar (Bladini, 1990; Domfors, 2000). Specialldrarutbildningar inrattades vid flera
lararhogskolor i landet under 1960- och 1970-talen, men dndrade genom politiska beslut karaktar i
slutet av 1980-talet, d& speciallararprogrammet kom att erséittas med specialpedagogutbildningen
som lanserades i borjan av 1990-talet (Prop. 1988/89). Specialldrarutbildningen aterinférdes dock
2008 (SFS 2007:638) med tva valbara specialiseringar — mot sprak-skriv-1ds respektive matematik —
vilka kompletterades med fyra specialiseringar: grav sprakstorning, dévhet/horselnedsittning,
synnedséttning och intellektuell funktionsnedsattning nagra ar senare (SFS 2011:688). Géransson et
al. (2015a) framhaller att det “finns mer likheter 4n skillnader mellan mélformuleringarna i
examensordningarna for specialpedagog- respektive speciallirarexamen” (s. 8). Utbildning till
specialldrare har dock storre fokus pé arbete med elever medan utbildning f6r specialpedagoger har
storre fokus pa kollegial handledning och skolutveckling. Speciallirarprofessionen omfattas ocksa,

! Malmé Universitet, Hogskolan Kristianstad, Linneuniversitet, Linkdpings universitet, Géteborgs universitet, Milardalens
universitet, Orebro universitet, Karlstad universitet, Stockholms universitet, Uppsala universitet, Umea universitet och Luled
universitet.
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till skillnad fran specialpedagogprofessionen, av Lérarlegitimationsforordningen, vilket innebdr att
det utfirdas en sérskild lararlegitimation f6r professionen (SFS 2011:688).

Forskning om SP:s och SL:s professionalism har expanderat under de senaste dren ( Gareskog, 2021;
Gireskog & Lindqvist, 2022; Goransson et al., 2015a; Géransson et al., 2015b; Johansson et al., 2021;
Klang et al., 2017; Magnusson & Goransson, 2019; von Ahlefeld Nisser, 2014). Tidigare forskning
(Goransson et al., 2015b) visar att SP och SL forklarar elevers behov av sérskilt stod och ger forslag
pa insatser for dessa elever i férhallande till skolans undervisning och organisation. I Goransson et
al. (2015a) framgar att SP:s och SL:s arbete innefattar rddgivning och samverkan, att vara
undervisande mangsysslare samt att arbeta med undervisning med mindre elevgrupper, till exempel
inom anpassade skolformer. Von Ahlefeld Nisser (2014) undersoker SP:s och SL:s forestallningar
om yrkesrollerna och foreslar att svenska forskolor och skolor i storre utstrackning drar nytta av att
det finns tvé olika specialpedagogiska yrken. Nérhet och distans i férhallande till olika aspekter av
SP:s och SL:s roller och funktioner framtrdder som ett centralt tema och en utmaning for deltagarna
i studien. En fallstudie i grundskolan av Klang et al. (2017) bekriftar den komplexitet som SP:s och
SL:s yrkesroller omgardas av. Forskarna (Klang et al., 2017) fann sju huvudsakliga arbetsuppgifter
hos SP: undervisning, arbete med sociala relationer, beddmning, information och uppf6ljning av
elevirenden, stod och tillhandahéllande av material, skolutveckling och praktiska sysslor. I
forhéllande till forskolans verksamhet visar Gareskog och Lindqvist (2022) att SP fungerar som
handledare, observator och radgivare med olika fokus beroende pé situation, sammanhang och
aktorer. Tvd perspektiv framstdr dir som centrala i SP:s roll som handledare: att bidra med ett
utifranperspektiv och att bekrifta forskolldrarna i deras arbete. Inom de anpassade skolformerna
arbetar SP och SL frimst med undervisning (Goransson et al., 2015a). En studie av Anderson och
Ostlund (2019) visar att SL med specialisering pa intellektuell funktionsnedsittning foretridesvis
arbetar med undervisning, men i varierande grad &ven med handledning, skolutveckling,
amnesutveckling, ledarskap och elevhilsa. Samverkan med olika aktorer framtrader ocksd som en
vasentlig arbetsuppgift f6r SL inom anpassade skolformer, till exempel kvalificerade samarbeten
med forildrar, kollegor, elevassistenter och andra yrkesgrupper. I en fallstudie av Mollas et al. (2017)
framhélls att arbete med att bygga och uppritthalla mellanménskliga relationer med och mellan

skolans aktorer, elever savél som personal, dr centralt f6r saval SP som SL.

Tidigare forskning visar séledes att SP och SL har mangfacetterade arbetsuppgifter. Sociala relationer
och samverkan framstar som viktiga aspekter av arbetet for bada professionerna. Foreliggande studie
bidrar med kunskaper om de specialpedagogiska professionerna genom att undersoka SL:s och SP:s
uppfattningar om relationskompetens i sitt dagliga arbete med elevernas kamratrelationer och

relationer till elevernas foraldrar.

METOD

Datamaterial och intervjuer

Detta ér en intervjustudie som bygger pa semistrukturerade intervjuer och kvalitativ, tematisk
analys. Datamaterialet bestdr av intervjuer med 21 SL och SP, 19 kvinnliga och tva manliga.
Respondenterna rekryterades vid en alumntriff fér verksamma SL och SP. Samtliga alumner
informerades om den planerade studien och bjods in att medverka. De som anmilde sitt intresse

delade kontaktuppgifter med forskarna och kontaktades senare via e-post om datum och tid f6r
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intervjuer. Via en kort enkdt ombads deltagarna dven att delge bakgrundsdata om sin utbildning och
nuvarande anstillning. Dessa data sammanstills i Tabell 1 nedan. Tabellen visar att deltagarna
arbetat som ldrare i nio till 42 ar (medelviarde: 19 ar), och som SP eller SL fran ett till 16 ar
(medelvirde: fem &r). Merparten av deltagarna arbetade som SP eller SL vid tidpunkten for
intervjuerna. Vi férmedlar data i Tabell 1 for att ge ldsaren en 6vergripande bild av datamaterialet.
Inga forsok har gjorts att identifiera eventuella skillnader mellan respondenterna, till exempel
utifran om de arbetar som SP eller SL; med beaktande av den begrinsade datamangden skulle sidana
skillnader kunna bero pa rena tillfilligheter.

Deltagarna delades in i lika stora grupper baserat pa deras arbetsplatsers geografiska beldgenhet.
Varje forskare tilldelades sedan en grupp. Alla intervjuer var semi-strukturerade och foljde en
intervjuguide bestdende av 11 frageomrdden. Frigeomradena var i sin tur indelade i tre delar: (1)
deltagarnas uppfattningar om betydelsen av relationer i deras arbete som SL eller SP; (2) SP- och SL-
rollen samt (3) hur lirares relationskompetens och relationsarbete tar sig uttryck i praktiken. De
fragor som ligger till grund for resultatet nedan formulerades i intervjuguiden pé foljande sitt: Hur
frimjar du goda relationer mellan elever i svarigheter och deras kamrater? Hur frimjar du goda
relationer med elevers foraldrar? Intervjuerna genomfordes i flertalet fall pa de skolor dir
respondenterna arbetade och i 6vriga fall pa hogskolan. De spelades in pd MP3-spelare. I genomsnitt
varade intervjuerna 52 minuter (18 h och 13 min totalt). Alla intervjuer transkriberades ordagrant

och transkripten anvindes sedan som data i studien.

Table 1. Bakgrund, uppgifter om deltagarna

Nummer Kon Ar som Larar-utbildning Arsom SP/SL  SL-specialisering Skola
larare
1 Kvinna 42 GL 16 GS
2 Kvinna 21 GL 7 MU GS
3 Kvinna 16 AL 1 GY
4 Kvinna 27 FL 5 GS
5 Kvinna 1 GL 2 Su GS
6 Kvinna 1 GL 7 us GS
7 Kvinna 14 AL 6 GS
8 Man 20 GL 5 GS
9 Kvinna 14 GL 1 us AGY
10 Kvinna 20 AL 2 MU GS
1 Kvinna 19 AL 2 su GS
12 Kvinna 16 GL 4 us GS
13 Kvinna 15 GL 4 us AG
14 Kvinna 28 GL 15 GS
15 Kvinna 9 AL 1 GY
16 Kvinna 26 GL 6 GS
14
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17 Kvinna 15 GL 1
18 Kvinna 23 GL 4 us
19 Kvinna 14 AL 2
20 Man 9 AL 4 us
21 Kvinna 24 AL 9

GY
GS
GY

VUX

N/A

Férkortningar: SP = Specialpedagog; SL= Specialldrare; GL = Grundlarare; AL = Amneslarare; FL =
Forskoleldrare; MU = Matematikutveckling; SU = Sprak-, skriv- och ldsutveckling; US = Utvecklingsstorning; GS
= Grundskola; AG = Anpassad grundskola; GY = Gymnasieskola; AGY = Anpassad gymnasieskola; VUX =
Vuxenutbildning.

Analys

Intervjuerna analyserades med tematisk analys, en metod avsedd att identifiera, analysera och tolka
monster av mening eller teman i kvalitativa data (Clarke & Braun, 2017). Analysen var induktiv och

foljde i huvudsak den procedur som foreslagits av Braun och Clarke (2006). Foljande fem steg togs.

(1) Forskarna laste vid upprepade tillfillen utskrifter av sina egna intervjuer och noterade
initialt idéer mot bakgrund av studiens syften och fragestéllningar. Dessa idéer delade och
diskuterade vi sedan i forskargruppen och vi kom &verens om en gemensam procedur for

fortsatt kodning av materialet.

(2) Varje forskare arbetade systematiskt med hela datamaterialet och kategoriserade det med
stod i den gemensamma proceduren f6r kodning. Dessa prelimindra kategorier jaimfordes
sedan i forskargruppen och konsensus uppnaddes om vilka kategorier som fingade in det
vasentliga innehallet i data, sett till studiens fragestallningar. Vidare identifierades mojliga

teman som besvarar fragestillningarna.

(3) Varje forskare granskade all data som befunnits relevant for respektive kategori och
kontrollerade huruvida teman fungerade sett i relation till de kodade citaten fran
intervjuerna och data som helhet. Temana och de kodade citaten delades och diskuterades

sedan i hela forskargruppen.

(4) Varje forskare tog ansvar for ett huvudtema, beskrev detta samt samlade in citat som

befanns belysande for det.

(5) En slutgiltig analys av teman och belysande citat gjordes gemensamt i forskargruppen,
med utgéngspunkt frin fragestillningarna. Det dr resultatet av denna analys som

presenteras nedan.

Etik

Projektet designades och genomfordes i enlighet med de etiska krav som Vetenskapsridet staller pa
studier i humaniora och samhallsvetenskap. Deltagarna informerades om studiens (och projektets)
syfte, design och procedur, att alla empiriska data hanteras konfidentiellt, att deras deltagande var
frivilligt, att de kunde avbryta deltagandet narsomhelst och att atgirder vidtas for att minska risken
att deltagarna kan identifieras (God forskningssed, 2017). Den frimsta atgérden for att minska
risken for att deltagarna kan identifieras var att avldgsna alla namn pa personer och skolor i samband

med transkription av data. Skriftligt medgivande inhdmtades fran alla deltagare, i enlighet med
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Helsingsforsdeklarationen, i samband med att deltagarna informerades om studiens syfte och vad
deras medverkan skulle innebdra. Skriftligt medgivande och annan information om deltagarna
forvaras inldst for att forhindra obehorig atkomst. Kontaktuppgifter till deltagarna sparas under

projekttiden for att kunna dterkoppla till de som medverkat i studien.

RESULTAT

Nedan presenteras resultatet av intervjustudien i tvé avsnitt. Varje avsnitt innefattar teman som ger
underlag for att besvara och diskutera fragestallningarna. Det forsta avsnittet ror SP:s och SL:s
uppfattningar om relationskompetens rérande deras elevers kamratrelationer. I avsnittet finns tvéd
huvudteman med tva underteman vardera. Huvudtemana 4r f6ljande: (1) Relationskompetens
gillande elevers kamratrelationer uppfattas som (1) spontan och planerad social traning respektive
som (2) direkt och indirekt “relationsférmedling”. Det andra avsnittet ror SP:s och SL:s
uppfattningar om relationskompetens i forhallande till elevernas foraldrar. Det innefattar ett
huvudtema med tvd underteman. Temana &r f6ljande: Relationskompetens i relation till elevers
foraldrar uppfattas som mellanméanskliga moten (huvudtema) dar man ger pedagogisk vagledning
respektive bekriftelse (underteman). Exempel som belyser de monster som urskildes i analysen ges
under varje undertema. Smirre spréakliga justeringar har gjorts for att underlitta lisningen, men
utan att inneborder dndrats. Numren inom parentes efter citaten refererar till deltagarnummer i

Tabell 1. De namn som forekommer ar fingerade.

Hur uppfattar verksamma specialpedagoger och speciallarare
relationskompetens i sitt arbete med elevernas
kamratrelationer?

Tema 1: Relationskompetens géllande elevers kamratrelationer uppfattas som spontan och planerad

social traning

Respondenterna uppfattar relationskompetens géllande kamratrelationer som social traning av
eleverna. De stréivar efter att i dialog visa eleverna vad ett juste sitt att upptrdda mot varandra

innebir. Sadan fostran uppfattas ske bade spontant och planerat.

Spontan social trdaning

Respondenterna talar om social traning som ingrediens i skolans vardagsliv. Det ér alltsd ndgot man

utfor som del av vardagliga aktiviteter. En respondent siger att det handlar om att finga situationer:

Lika svart som dessa elever har inne har rent kunskapsmassigt, lika svart har de ju
socialt. De behover vigledning och stottning i jattemanga situationer. Hur sager man?
Vad sdger man? Nar sager man? Vad gor man? Hur gér man? Och ndr gor man saker?
Och dir ér vi ocksa vildigt tydliga och 6ppna, sa att vi kan prata om saker utan att
nagon kdnner sig utpekad. S vi tar liksom och fangar situationerna, och sen pratar vi

om det tillsammans. (12)

En annan respondent talar om att man i vardagliga situationer trdnar elevernas sociala kompetens:

Alltsd det dr fantastiskt vad det har skapat relationer och social kompetens. Bara det
sociala, man trénar ju hur mycket som helst pa att ga pa en promenad. Det kan vara

att man ser vilka som gar och pratar med varandra. Vem vill bara gd med en vuxen?
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Titta, han gér ju alldeles ensam. Ska inte du ga och prata lite med honom? Fraga
honom om det hir. Ja, ja, s& gar kanske den ... och helt plotsligt sa har de hittat en

relation och leker pé rasten. (13)

En respondent beskriver en situation dér en elev betett sig respektlost mot en kamrat och dar

pedagogen sedan forsokt fa hen att uppleva frén kamratens sida:

Om de ar taskiga eller sdger saker pa ett visst sitt kan jag spela den onda och gora pa
samma satt tillbaka mot eleven. Hur tycker du det kdnns ndr man sdger pa detta viset
till dig? Och nio av tio ganger eller tio av tio: Nej, det var inte s himla roligt. Nej, just
det. Men det dr for att de dr lite medvetna om att jag dr "the bad cop” hir liksom. Jag

ar den som utmanar och ér lite strang. Och det kan vara smésaker. (20)

Ett monster i materialet ar séledes att SL och SP uppfattar relationskompetens som social trining

med eleverna i spontant uppkomna situationer.

Planerad och arrangerad social trdning

Respondenterna uppfattar dven social trining som ndgot planerat och arrangerat. I citatet nedan
talar en respondent om att arrangera situationer dir man Ovar pé elevernas kommunikativa

fardigheter:

Sa da har man lite samtalsévningar mitt emellan dar. Det kan ocksa vara en elev som
inte kan behérska sig, att man har samtal med eleven. Vad ar det du kan géra? Hur
paverkar det omgivningen nar du gor sa? Hur kan du sjélv gora for att du inte ska fa
ett utbrott? (9)

En annan respondent berittar att hen striavar efter att fostra eleverna till tolerans och att de ska vara

Oppna mot varandra med sina svérigheter:

Att jag forsoker tala om for eleven att Vet du vad, det dr valdigt svart for dina kamrater
att forstd nédr du beter dig sa har eller nér det blir sa hér, nir de inte vet om att det &r
svart for dig, att du inte kan. Det dr mycket battre om de vet, for da har de mer
forstaelse. Ska vi pa nagot sitt tala om for dem? Och sa forsoker jag ga in den végen,
sd att de blir medvetna om att kamraterna inte kan ha nagon forstaelse om de inte vet.
(10)

En annan respondent beskriver en situation dér hens elev dr frinvarande och dir pedagogen tar
tillfallet i akt att upplysa kamraterna om elevens problem, detta i syfte att gruppen ska forberedas
och att deras tolerans for elevens beteenden ska oka:

Sé har vi ju haft elever som egentligen kanske tillhér sédrskolan men som inte har bérjat
dér an. Och ibland har de ju svarigheter socialt och gor kanske saker som de andra
eleverna inte forstar och sa. Da dr det ju viktigt att prata om det. Inte kanske séga for
mycket, men dnda forklara att det har gor inte hon eller han for att vara elak eller pa

grund av detta och detta, utan for att vi dr olika. (11)

Ett monster i materialet ar saledes att SL och SP uppfattar relationskompetens i form av pedagogiska

arrangemang dér eleverna trinas socialt.
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Tema 2: Relationskompetens gillande kamratrelationer uppfattas som direkt och indirekt

“relationsformedling”

Respondenterna uppfattar dven att deras relationskompetens gillande elevers kamratrelationer
manifesteras i samspel dir pedagogen agerar mellanhand, i bemérkelsen har en formedlande,
sammanbindande funktion mellan elever i svarigheter och deras kamrater. Har ar det inte en fraga
om att trdna eleverna utan om att delta i elevernas samspel, en process som antingen ar direkt, dar

deras elever ar narvarande, eller indirekt, dar de ar frdnvarande.

Direkt relationsformedling

Respondenterna uppfattar relationskompetens som att bryta in i kontakter mellan eleverna och

deras kamrater for att stirka banden dem emellan, som i exemplet nedan:

Man far ju se pa dem tillsammans liksom att Ja, nu ser jag att det blir svart for er har
ute, vad kan jag hjélpa er med? Eller Vad tycker ni vi ska géra annorlunda sa inte den
eleven kinner sig utpekad? Att: Ja, nu kommer hon dir, specialldraren som jag brukar
traffa. (12)

En respondent beskriver sin relationskompetens som att “finnas ddr” i nuet med eleverna och deras

kamrater samt fungera som ett slags link dem emellan:

De har sinsemellan privata relationer som ér jatteviktiga och de blir f6r mig svarare
att jobba med, absolut. Och jag tror pa att finnas dér och att vara med i dem. Speciellt
med de eleverna som har sprakliga svarigheter och har svart att uttrycka vad de
egentligen kédnner, tdnker och menar. Men 4ven de som dr impulsiva, utidtagerande

och sa. Det dr nog framst dér det hander, i nuet, att man finns dar. (7)

En annan respondent uppfattar relationskompetens i termer av att vara en “kedja” eller “tolk” i

relationer:

Och dér jobbar vi sa att vi blir som kedjan mellan eleverna nir det giller
kompisrelationerna, att vara tolken. For det blir alltid missforstand eller att man blir
arg pd varandra, och sa forstar man inte varfor man blir arg. Och den andra forstar

inte varfor den personen blir arg. (9)

Ett monster i materialet dr saledes att SL och SP uppfattar relationskompetens i relation till elevers

kamratrelationer som att delta direkt i elevernas aktiviteter och understddja deras relationsskapande.

Indirekt relationsformedling

Respondenterna beskriver dven sin funktion som férmedlare eller mellanhand som nagot mer
indirekt, det vill sdga att man inte direkt ingriper i elevers relationer, men visar pa andra sétt att man
bryr sig om dem. En respondent talar om vikten av att observera och f6lja upp sina elevers sociala
aktiviteter utanfor klassrummet, till exempel samla in information som kan hjilpa dem att utveckla

goda kamratrelationer:

Vi har reflexviést pa oss, och vissa dagar ar vi sex pedagoger som ar ute. Och jag tror
att det hjalper, att man ser att Elsa &r sjilv pa rasten, och att man kanske kan anknyta

till det nésta lektion man har henne. Du, jag sag att du var sjdlv pa rasten. Med vem
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hade du velat leka? Ja, da sdger hon kanske nagra namn, och dé kan man kanske hjdlpa
dem vid nista rasttillfille (18)

Respondenten nedan beskriver hur hen framjar sina elevers inkludering i gruppen genom att bygga

relationer med elevernas kamrater:

Att man pratar mer om sadana saker for att kamraterna ska se att Jaha, det &r hon som
brukar komma in och prata med honom. Men ja, hon pratar ju med oss allihop och
fragar om vi ska spela bandy och hon fragar hur det gick och hon fragar vad vi gjorde

pa slojden. Eller vad det nu kan vara for nagonting. (12)

En annan respondent uppfattar relationskompetens som att framja ett positivt socialt klimat dar
eleverna inte dr rddda att ge uttryck for sig sjdlva i relation till varandra:

Det ér val liksom andan hir att det ar ett tillatande klimat. Att man far lov att séga fel.
Att det dr okej att sédga fel, trycker jag vildigt ofta pa. Det rdcker ju inte att man séger
det en gang, man maste sidga det flera ganger. Om man inte slar ner dem, da vagar de

siga fel ocksa. De vagar prova. (1)

Ett monster i materialet 4r saledes att SL och SP uppfattar relationskompetens i fraga om
kamratrelationer som att formedla relationer och skapa ett positivt socialt klimat utan att direkt

ingripa i relationer dar deras elever deltar.

Hur uppfattar verksamma specialpedagoger och speciallarare
relationskompetens i sitt arbete med relationer till elevernas
foraldrar?

Tema 1: Relationskompetens i relation till elevers férdldrar uppfattas som mellanméanskliga méten

dédr man ger pedagogisk vagledning och bekriftelse

Respondenterna uppfattar kontinuerlig kontakt med elevernas forildrar som viktigt for att fraimja
elevernas vilmaende och utveckling. De ndmner att de anvdnder sig av olika slags medier i
kontakten, sésom telefoner och textmeddelanden. Mellanménskliga moten uppfattas emellertid som
den huvudsaklig kontext ddr SL:s och SP:s relationskompetens manifesteras. Respondenterna
uppfattar sin roll i kontakten som végledande respektive bekriftande.

Pedagogisk vagledning
Respondenterna uppfattar sin relationskompetens som att sensitivt, tryggt och samtidigt tydligt

vagleda foraldrar i sdrbara sociala situationer:

For jag tror att jag nog dnda 4r rétt sd bra pa att ge foraldrarna trygghet. Att vi kan ta
varandra i hand sé: Jag leder dig igenom detta svéra. Det later valdigt sjalvgott, och det
ar inte sa jag menar, men det krdvs mycket for att mota vardnadshavare i den sarbarhet
som dr. Man kan inte stovla pa och prata som jag gor nu. Nej, man maste ha manga
strangar pa sin lyra. Med tydlighet och trygghet kommer man ofta vildigt, véldigt
langt. (2)

En annan respondent talar om fortroende som grunden for relationen till fordldrar och att detta

forutsétter professionell distans:
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Men det dr en fortroendeverksamhet vi ... Har vi inte fordldrarnas fortroende med
oss, da ar det knepigt. Och det handlar ocksa om att ibland gentemot foraldrar ... jag

ska inte sdga sdtta granser, men forklara Varfor gor vi som vi gér? (16)

Pa liknande sétt beskriver en respondent att pedagogens position gentemot foraldrar ibland behover
markeras. Fordldrar uppfattas som ett stod for skolan, men de bor samtidigt respektera den

professionelles ansvar:

Genom att behandla dem som foréldrar och bjuda in dem i samtal genom att vara
valdigt professionell, alltsa halla mig till fakta. Inte ga in i kdnslor. Det dr svart ndr man
har elever som man upplever ar misskotta, dir fordldrakapaciteten kanske inte dr sa
hog. Sa jag forsoker jobba hela tiden med att fordldrarna ér viktiga, att de ar ett stod,
de ska ha informationen, man fir lyssna pd dem. Men ocksa markera att jag &r
professionell och det hér dr min profession. Det hér kan jag. Det hér kan vi. Det hér
skoter vi. Nu gor vi detta. Vi dterkopplar till dig. Du fér sitta lugnt i baten. Ni kan gora
det har hemma. Det hdr dr var grej. (17)

En respondent uppfattar att pedagogen inte bér dolja information i samtal med foréldrar utan vara
rak ndr hen talar om barnens svarigheter:

Och att inte heller kanske forskona saker och ting. Sa att fordldrarna inte fir den
informationen eller tar den till sig som vi vill. Fér det har man ju ocksa varit med om.
P& moéten, dar man lite forsoker linda in det lite. Och sa har fordldrarna kanske inte

riktigt insett vad det var man ville sédga. Sa det 4r viktigt att man &r rak. (22)

Ett monster i materialet dr saledes att SL och SP uppfattar relationskompetens i relation till elevers

foraldrar som att leda samtal, vara tydlig i kontakten och sitta granser.

Bekrdftelse

Respondenterna uppfattar dven relationskompetens i relation till elevers fordldrar som att inta ett
respektfullt och empatiskt forhallningssitt. En respondent framhéller att elevernas svérigheter
ibland dr kopplade till férhéllanden i hemmet och att det 4r viktigt att forstd och kdnna in situationen

fran forilderns perspektiv:

Dé maste man vara lite inkdnnande och lyssna och séga Jag forstar att du har haft det
vildigt jobbigt. Och s far man lyssna lite pa fordldern sd man kan fa dem lite med sig.
Sen kan det ga lite lattare att nd fram till det vi egentligen ska prata om. Jag far ta nagot

mote extra och det far vara sa, for jag hjélper i alla fall inte eleven annars. (4)

En annan respondent uppfattar relationskompetens som att pedagogen har ett respektfullt och

6dmjukt sdtt att kommunicera med foréaldern:

Att jag lyckades, det dr vél ... For det forsta hade jag forstatt det har med att det var
viktigt hur jag skulle framfora det. Och att man tar det pa ett mjukt sétt. Inte allt for
mycket tryck pa dem. Utan det ska dnda vara sa att de ska vilja det sjdlv och kdnna att

det dr viktigt och att det dr betydelsefullt for den unga ménniskan, eleven. (15)

En respondent beskriver bekraftelse pa ett mer metodiskt sitt, som att man anvéinder tekniker for

kommunikation:
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Behover man en manual sa ha det. Bemo6t med de hér orden, hoj inte rosten. Ja, nu
ironiserar jag nastan, men att en del av oss kanske behover det for att kunna ha de hér
relationerna. FOr att man &r sa stord av att det ska kdnnas kidnslomassigt rétt, och det
gor det inte med alla. For det behover vara icke-domande, icke-viarderande men
tydligt och konkret. (7)

Féljande respondent uppfattar relationskompetens som att lyssna, bekrafta och visa empati samt ger
konkreta forslag pa hur det kan ga till:

Det ér det hir, 6ppenhet och lyssna. Lyssna pa forédldern. Ibland om foréldern ringer
och vill sdga nagonting, avbryt inte med Ja, men vi har ju ... eller Ja, detta har vi gjort.
Alltsa sa har. Utan lyssna fardigt, och bara bekrifta: Vi forstar hur du kidnner. Jag
forstar dilemmat. Och sen ndr man har lyssnat klart sd kan man 6ppna upp for ett

riktigt samtal hur vi ska losa detta. (9)

Ett monster i materialet dr séledes att SL och SP uppfattar relationskompetens i relation till elevers

foraldrar som att man visar forstéelse och dr empatisk.

Avslutningsvis bor péapekas att undertemana vigledning och bekriftelse ofta sammanflitas i

respondenternas beskrivningar, sasom i detta citat:

Alltsa, var drar man gransen nagonstans i relationsskapandet? Man blev som en extra
pappa for den hir ensamstaende mamman. Sa om man vill sd kan man i stort sett
involvera sig hur mycket som helst. Och det kanske dr det som dr distansen med larare
tanker jag. Ni dr dér och jag ar hdr. Hur mycket vagar jag som larare 6ppna upp mig
sjalv och gé in helhjértat i er som méanniska? Jag jobbar som specialldrare pa en skola
med flera elever och jag &r mentor fér den har eleven. Det handlar om att ldra sig sétta
granser. Sen far man gora det pa ett fint sitt. Jag tror inte personen i fragan var
medveten om det, men att vara relationsskapande ar ocksa vildigt jobbigt om man
inte kan hantera det. (8)

Denna respondent strévar efter balans mellan nirhet och distans i relation till forédldern. Han stottar
foraldern, men forsoker samtidigt upprétthalla en professionell grins i relationen. Balansgangen

upplevs ofta som svér.

Sammanfattning

Resultatet baseras pd hur verksamma SP och SL uppfattar relationskompetens nar det giller tva
professionella kirnrelationer (Kelchtermans, 2017) i skolan. Sammanfattningsvis framtrader
foljande teman gillande de bada relationsformerna, vilka besvarar artikelns mer specifika

fragestéllningar:

(1) Elevers kamratrelationer. Resultatet visar hir att relationskompetens, enligt SL:s och SP:s
uppfattningar, manifesteras genom mer eller mindre mélmedveten social traning (tema 1), vilken
antingen genomfors spontant (undertema 1) eller planeras och arrangeras (undertema 2). Vidare
uppfattas relationskompetens som relationstérmedling (tema 2), dar SL och SP fungerar som
mellanhand, nagot som har en direkt form (undertema 1) — dédr SL och SP direkt deltar i

relationsbygget mellan eleverna och deras kamrater - och en indirekt form - dér SL och SP inte
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ingriper direkt i elevernas relationer, men pa andra sdtt visar att de bryr sig om eleverna (undertema
2).

(2) Elevers fordldrar. Resultatet visar har att relationskompetens, enligt SL:s och SP:s uppfattningar,
manifesteras genom direkt samspel vilket innefattar tvd huvudsakliga aspekter: vigledning
(undertema 1), som handlar om att ge foéraldrar rad rorande relationer och visa pd former for
relationen pedagog-forilder; samt bekriftelse (undertema 2), som handlar om att inta ett empatiskt

och stodjande forhallningssatt gentemot foraldern.

DISKUSSION

Allméant kan sdgas att SL och SP, sett utifran var studie, verkar ha tinkt mycket pa, och arbetar
medvetet med relationer till savil sina elever som elevernas fordldrar. De tycks ocksa uppfatta sig
sjilva som fullt kapabla att bygga stédjande och positiva relationer bade med och for elever i
svarigheter. Vidare kan man pasta att de har ett tydligt fokus pa vad som dger rum mellan pedagog
och motpart da de talar om relationskompetens. Detta fokus diskuterar vi nedan utifrdn olika
aspekter.

Specialpedagogrollen

Liksom i var tidigare intervjustudie (Aspelin et al, 2020) uppfattar SL och SP hir goda
mellanmianskliga relationer som avgérande for om man ska lyckas med utbildning samt
relationskompetens som en basal pedagogisk kompetens (Nordenbo et al., 2008). Man kan uttrycka
det som att respondenterna dr uppdaterade angaende relationers grundliggande betydelse i
utbildning (Roorda et al., 2017), inklusive den sdrskilt viktiga betydelse som relationer har fér elever
i svarigheter (Lopez & Corcoran, 2014; Spilt et al., 2014). Resultatet kan f6rstds mot bakgrund av
SL:s och SP:s yrkesroller och utbildningar. Teman som nérhet och distans (von Ahlefeld Nisser,
2014), arbete med sociala relationer (Klang et al., 2017) samt relationell forstaelse av skolsvérigheter
(Goransson et al., 2015a) framstar som centrala for SP och SL. Resultatet dverensstimmer dven med
Mollas et al. (2017) fallstudie, dar arbete med att bygga och uppritthalla mellanménskliga relationer
med och mellan skolans aktdrer framstar som en central strategi for savil SP som SL. Det faktum att
séval speciallararprogrammet som specialpedagogiskt program édr pabyggnadsutbildningar och att
de som genomgar utbildningarna 4r forskollarare eller lirare med minst tre ars yrkeserfarenhet
spelar sannolikt ocksa en roll for hur de SL och SP som ingétt i var studie talar om amnen som sociala

relationer och relationskompetens.

Med blicken pa mellanrum

Specialpedagogisk forskning inriktas ofta pa elevers svarigheter och/eller omstindigheter kring
dessa (Emanuelsson et al., 2001; Skidmore, 2004). Som framgatt av resultatet i foreliggande studie
placerar SL och SP snarare mellanménskliga relationer i brannpunkten. SL:s och SP:s uppfattningar
om relationskompetens i sitt dagliga arbete med elevernas kamratrelationer och relationer till
elevernas fordldrar handlar om mellanrum snarare 4n om enskilda individers handlingar och/eller

om utbildningsmiljons paverkan.

SL och SP uppfattar huvudsakligen relationskompetens som manifesterad i samspel ddr motparten
ar delaktig, det vill sdga de utgar inte fran nagon “top-down-modell” da de talar om relationer. Inte

heller uppfattar de att relationskompetens kan tas for given eller dr nagot som den enskilde
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pedagogen styr Over pa egen hand. Kompetensen associeras ej heller framst till individens
personlighet (Fibaek Laursen, 2004) utan forstds snarare som situations- och kontextbunden
(Skibsted & Vedsgaard Christensen, 2016). Resultatet pa den punkten gar i linje med Goransson et
al. (2015a), som visar att SP och SL ofta har en relationell forstéelse av elevers skolsvarigheter, hér i
bemirkelsen att de forstdr elevers svarigheter i férhallande situation och sammanhang. SL och SP i
foreliggande undersokning 6verbetonar inte den enskildes betydelse for relationer; deras fokus ligger
mindre pa pedagogens reflektion 6ver relationer (jfr. med Matthiesens, 2016) och mer pa direkta
kontakter. Resultatet visar vidare att SL och SP uppfattar relationskompetens som en professionell
forméga dédr uppgiften 4r att utbilda i och om relationer. I viss mening tycks de emellertid dven
uppfatta kompetensen som personlig, da den inte fraimst handlar om att uppratthélla en funktion i

ett socialt system utan om att vara en positiv kraft i andra méanniskors liv.

En till stor del vardaglig diskurs om relationskompetens

Resultatet visar dven att SL och SP talar pé ett informellt sitt om sin formaga att bygga relationer.
De anvinder till exempel sillan teoretiska begrepp. Det finns undantag - till exempel férekommer
uttryck som “social kompetens”, “impulsiva, utitagerande elever” och “samtalsévningar”. Man kan
aven konstatera att SL:s och SP:s uppfattningar gar i linje med den konventionella definitionen av
relationskompetens, dir kvaliteter som dppenhet, respekt, empati och ansvar betonas (Herskind et
al., 2014; Jensen et al., 2015;). Men mestadels uttrycker sig SL och SP vardagligt om dmnet (jfr.
Aspelin et al., 2020). Med det i beaktande kan man pastd att forskning inom féltet bor ge SL och SP
stod att utveckla en mer professionell diskurs om pedagogiska relationer.

Relationskompetens pa Rort och lang sikt samt som medel och mal

Resultatet visar vidare att SL och SP uppfattar relationskompetens utifran olika tidsdimensioner och
funktioner. Kompetensen antas ingd i ett omfattande, komplext och avancerat pedagogiskt arbete
pé kort och lang sikt, i formella och informella situationer samt med explicita savil som implicita
syften. SL och SP foérknippar till stor del kompetensen med socialt samspel, dir relationer ses som
vardefulla i sig sjdlva och dar relationskompetens innebar att delta i skeenden har och nu. Emellertid
uppfattar de dven relationskompetens som ett slags pedagogisk strategi, dir man bygger goda
relationer pa sikt. Relationer forstds dd som medel for att uppné mél bortom konkreta situationer.
Det kan till exempel handla om att observera elevers samspel och samla in information som kan
anvandas vid senare tillfillen eller att bygga band med elevers fordldrar i syfte att fraimja elevernas
utveckling. SP:s och SL:s uppfattningar gar har i linje med vad Frelin (2010) skriver om ldrares
relationsarbete mer allmént, att det sker bade pa kort och lang sikt samt bade utgér medel for att

uppna andra mal och mal i sig sjalvt.

Resultatet i ljuset av relationskompetensmodelen

Respondenternas utsagor gér dven att forsté i ljuset av relationskompetensmodellen (Aspelin et al.,
2021). Samtliga teman och underteman implicerar situationer diar SL och SP ar inbegripna i
kommunikation ansikte-mot-ansikte, verbalt och/eller ickeverbalt. I termer av kommunikativ
kompetens betonar respondenterna kvaliteter som 6msesidighet och respekt i mellanménskliga
moéten. De talar &ven om att trina elevernas kommunikativa férmagor. I termer av
differentieringskompetens talar ménga SP och SL om vikten av att uppratthélla balans mellan nérhet
och distans i relationer, till exempel sitta grianser eller markera professionell distans i relation till

elevers forildrar. Resultatet kan har jamforas med von Ahlefeld Nissers (2014) studie, vilken betonar
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och problematiserar olika aspekter av nédrhet och distans i SP:s och SL:s arbete i forhallande till
elever, kollegor och verksamheten. Socio-emotionell kompetens dr en nagot mindre framtradande
aspekt i materialet, men manga respondenter uppfattar kinslor som viktig del av arbetet med
relationer, till exempel att man bemdoter elever och elevers fordldrar pa ett empatiskt sitt samt
framjar elevernas empatiska forméga (jfr. Bader, 2023; Herskind et al., 2014; Jensen et al., 2016 ).
Vissa respondenter uppfattar dven hantering av sina egna kénslor som viktig del av
relationskompetens, till exempel i relation till féraldrar, dir man exempelvis undviker att ”ga in i

kanslor”.

Konklusion: relationskompetens som mote och metod

Artikelns o6vergripande forskningsfraga lyder: hur uppfattar verksamma SL och SP
relationskompetens i sitt dagliga arbete med elevernas kamratrelationer och relationer till elevernas
fordldrar? Som vi sag i avsnittet Pedagogisk relationskompetens skiljer Richardson och Fallona
(2001) mellan tvd former av klassrumsledarskap: metod, vilket kort sagt betecknar olika slags
tekniker som larare anvénder, och uppforande, vilket pa motsvarande sitt ror lararens moraliska
héllning. Inspirerade av den distinktionen foreslar vi nu att resultatet av foreliggande studie kan
forstas utifrdn tvd huvudsakliga former av relationskompetens eller attityder till relationer, vilka vi

valjer att kalla metoder och maten.’

Metoder. Studien visar att SL och SP uppfattar relationskompetens som aktiv fostran av elevers
beteenden, traning av elevers sociala kompetens och arrangemang av pedagogiska situationer — till
exempel “samtalsovningar” — dér elevers kommunikativa firdigheter stirks. Vidare uppfattar de
kompetensen som ett slags relationsférmedling, dér de till exempel gér in for att medla och paverka
sina elevers kamratrelationer. Vid tillfillen kan attityden, enligt respondenternas uppfattningar, ta
sig uttryck i explicit social fostran, som exemplifierades av yttrandet: "Hur tycker du det kidnns nar
man siger pa det viset till dig?” Relationsférmedlingen uppfattas dven ha en indirekt form, dédr SL
och SP snarare intar rollen av observatorer och insamlare av information eller bygger relationer med
sina elevers kamrater i syfte att underlétta elevernas integrering. Nér det galler relationer till
elevernas forédldrar uppfattar SL och SP relationskompetens som pedagogisk vagledning, till exempel
genom att man medvetet kommunicerar pa vissa satt (tydligt, rakt etc.), sitter granser och klargor
positioner och ansvarsforhallanden mellan sig sjalv och fordldern. Slutligen uppfattar flera
respondenter relationskompetens som tekniker for kommunikation, uttryckt exempelvis s& har:
“Behover man en manual sa ha det. Bem&t med de hér orden, hoj inte rosten.” SL och SP uppfattar
med andra ord att relationskompetens innebdr att anvinda sig av olika slags metoder for att frimja

goda relationer med och mellan elever samt med foréldrar.

Moten. Studien visar dven att respondenterna uppfattar relationskompetens som bemétande eller
sdtt att relatera sig till elever och fordldrar. Gentemot eleverna finns exempel pa attityden néir SL och
SP talar om att “bjuda in till samtal”, "fanga situationer” samt “att finnas ddr och vara med dem”.
Vidare blir denna uppfattning om kompetensen tydlig i respondenternas beskrivningar av sig sjalva
som “1ank”, kedja” och "tolk”, liksom i deras ambition att stilla 6ppna frégor, sisom "Vad kan jag

hjalpa er med?” Nar det giller relationer till elevernas fordldrar framgar uppfattningen om

2 Att vi inte talar om “uppforande” beror pa att den termen hos Richardson och Fallona (2001) knyts till lirarens personliga
héllning och ”dygder” medan vi vill betona den mellanménskliga innebdrden av fenomenet relationskompetens. Ordet “méote”
blir d& mer adekvat.
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relationskompetens som méten i tal om att inge trygghet och fortroende i relationen, lyssna och visa
respekt, agera empatiskt och 6dmjukt. Har handlar det med andra ord om att férhalla sig till elever
och forédldrar pa sitt som ar stottande och bekriftande, det vill siga att vara en vital och positiv kraft

i mellanméanskliga méten.

SL och SP uppfattar sdlunda relationskompetens som att anvinda olika tillvigagangssatt vid arbete
med relationer respektive att inta olika forhallningssitt i relationer. Oavsett om vi talar om
metoder/tillvigagangssitt eller moten/forhéllningssitt framstar relationskompetens, sett utifrdn
respondenternas uppfattningar, viasentligen som en situationsbaserad forméga: den manifesteras i
konkreta situationer och relationer, dar SL och SP knappast kan tillimpa standards utan snarare
behover “lasa av” och svara pa andras handlingar i stunden. Slutsatsen kan i koncentrat formuleras
som att relationskompetens, sett utifrin respondenternas uppfattningar, innebér att SL och SP
forhaller sig till och hanterar hdndelser i vardagen sé att relationer blir positiva och produktiva f6r

eleverna.

Vi foreslar att man i forskning och utbildning sévél som i utbildningar till speciallirare och
specialpedagog uppmirksammar och virdesitter den dubbla inneb6érd av fenomenet
relationskompetens som skisseras ovan. Savil metoder som méten ér viktiga aspekter av fenomenet
och SP och SL behover utveckla bada. Papekas bor dock att distinktionen dr analytisk och att
aspekterna inte gér att separera till fullo nir det galler pedagogisk praktik (jfr. med Richardson &
Fallona, 2001). Flertalet citat i resultatdelen innehaller spar av bagge aspekter. Som Richardson och
Fallona skriver dr det ofta men inte alltid fruktbart att skilja mellan aspekterna (i deras fall metod
och uppférande). Framfor allt bor atskillnaden “aldrig fortingligas, som varit fallet med de flesta

modeller om klassrumsledarskap” (Richardson & Fallona, 2001, s. 724, var 6vers.).

Avslutningsvis foljer vi Richardson och Fallona (2001) i deras tal om pedagogiska implikationer. De
framhéller att man i lararprofessionsutbildning - i deras fall pa ldrarutbildning — framfor allt behover
vagledas i att forstd och reflektera 6ver den aspekt som de kallar uppférande, det vill siga att
lararutbildare bér hjdlpa blivande ldrare att forstd undervisning som en moralisk aktivitet:
“Relationen mellan elev och ldrare finns i undervisningens hjirta, och saledes i hjdrtat av
organisering och hantering av klassrumssituationer” (s. 725, var 6vers.). Vart projekt som helhet
visar att verksamma SL och SP ofta dr utforliga och nyanserade i talet om relationskompetens,
sdrskilt betraktat som metod, men dven betraktat som méten. "Moten” framstar som sarskilt viktiga

att uppméarksamma i utbildning till SL och SP, liksom i forskning om densamma.

Studiens begrdnsningar

Denna studie har viktiga begransningar, som man bor ha i atanke ndr man tolkar resultaten.
Eftersom det ar en intervjustudie finns det till exempel alltid en risk att respondenterna ger svar som
de tror forskarna 6nskar hora eller som ger en mer fordelaktig bild av dem sjélva. Denna risk dr dock

troligen mindre med erfarna ldrare, vilket alla SL och SP kan réknas till.

Sarskilt viktigt att komma ihdg ar dven att studien inkluderar ett begriansat urval av respondenter,
som frivilligt stallt upp och deltagit i intervjuerna. Dessa respondenter arbetar pé skolor som inte
nodvindigtvis 4r representativa for svenska skolor i 6vrigt, speciellt eftersom urvalet kommer fran
en begrinsad geografisk region. Respondenternas uppfattningar ar darfor inte heller nédvéndigtvis
representativa for ett storre urval av SP eller SL. Eftersom detta dr en sméskalig intervjustudie skulle
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framtida forskning kunna inkludera ett storre urval och/eller anvinda andra metoder for att samla
in och analysera data, sasom frageformuldr, for att validera de resultat som redovisas har.
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INLEDNING

Denna artikel redovisar en studie om kollegiala samtal f6r professionellt lairande inom skola och
utbildning. Den utgér fran forstaelsen av professionellt lirande som en individuell eller social
process som leder till att ldrare och skolledare utvecklar sina professionella kunskaper, firdigheter,
antaganden och handlingar (jfr Fraser et al., 2007; Muijs et al., 2014). Professionellt lirande i kollegial
form baserat pa kollegiala samtal dr idag vanligt forekommande for att dstadkomma skol- och
undervisningsutveckling bade i och utanfor Sverige (Harris et al., 2017; Nehez, 2023). Genom samtal
med kollegor férvintas de som deltar fa nya perspektiv pa egna antaganden och handlingar samt pé
sd vis ocksa kunna utveckla desamma (jfr Blossing & Wennergren, 2019). Professionellt ldrande dar
kollegor genom samtal forvéntas lira av och med varandra bidrar dock inte ndédvéindigtvis till
forandrade sitt att tdnka och gora i praktiken (Chauraya & Brodie, 2017; Katz & Dack, 2014).
Kollegiala samtal far saledes inte alltid forvantad baring pa samtalsdeltagares undervisningspraktiker
och ledningspraktiker, det vill séga leder inte till professionellt lirande.

Studiens syfte ar att fordjupa forstaelsen av kollegiala samtal och hur de i olika grad och pé olika satt
kan bidra till professionellt larande. Vart intresse dr hur samtalen villkoras och hur de kan bidra till
det larande som efterstrivas. Studiens utgédngspunkt ar dels forskning som belyser komplexiteten
kring professionellt lirande (Stoll et al., 2006; Vescio et al., 2008), dels vara erfarenheter av att

organisera och leda kollegiala samtal.

Studien baseras pé tre samtal med larare och skolledare dér vi som forskare har varit involverade.
Utifran fragestéllningen Vad hdnder hir? har varje samtal analyserats for en djupare forstaelse av
vad som avgor om samtalet kan bidra till professionellt lirande. For att generera sadan kunskap
kravs en Okad forstielse for vad som sker i samtalet pad mikronivd (Darling-Hammond &
Richardson, 2009; Little, 2002, 2012).

Nedan presenteras forst tidigare forskning om kollegiala samtal for professionellt larande. Darefter
aterges studiens teoretiska ramverk, teorin om praktikarkitekturer (Kemmis et al., 2014) som har
anvints som en lins for att forstd mal i samt villkor for samtalen, och teori om kunskapsbildande
milj6er (Scardamalia & Bereiter, 2003) som har valts for att férstd samtalens kunskapande processer.
Sedan presenteras studiens metod och resultat. Avslutningsvis diskuteras resultaten i forhallande till

annan forskning och valda teorier.

TIDIGARE FORSKNING

D4 studien fokuserar professionellt lirande inom ramen for kollegiala samtal presenteras har forst
kortfattat tidigare kunskap om professionellt larande i kollegial form. Darefter presenteras tidigare
kunskap om kollegiala samtal f6r professionellt lirande.

Baserat pd 40 internationella studier konstaterar Vangrieken et al. (2017) att professionellt lirande
dir kollegor forvantas lira och utvecklas tillsammans har undersokts med utgangspunkt i teorier om
professionella lirandegemenskaper (professional learning communities, Stoll et al., 2006) och
praktikgemenskaper (communities of practice, Lave & Wenger, 1991). Bada dessa utgangspunkter
framhaller att professionellt lirande sker av och med varandra i en gemenskap, dock med skillnaden
att professionella lirandegemenskaper dr mer strukturerade i sin karaktir, medan

praktikgemenskaper 4r organiska. Vangrieken et al. (2017) har identifierat tre former av kollegiala
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gemenskaper: (1) formella gemenskaper, (2) deltagarorienterade gemenskaper med struktur och (3)

framvixande gemenskaper.

I Sverige har strukturerade kollegiala former av professionellt ldrande dven studerats i termer av
kollegialt larande (Blossing & Wennergren, 2019; Randahl & Andersson Varga, 2020). Organisering
och bendmning av ldrares professionella larande som kollegialt larande dr dessutom vanligt i svenska
skolor (Blossing & Wennergren, 2019). Kollegialt ldrande ar ocksa det begrepp som Skolverket
anvénder for sin formaliserade modell for nér larare under ledning av en handledare ska métas och
samtala om erfarenheter av sin undervisning samt utveckla densamma i relation till ett teoretiskt
innehall (Kirsten & Carlbaum, 2020).

For att kunna beskriva begreppet professionella lirandegemenskaper har Hipp och Huffman (2010)
identifierat att sddana kdnnetecknas av: (1) ett stodjande och delat ledarskap, (2) en gemensam
vardegrund och vision, (3) ett kollektivt larande och en kollektiv tillimpning, (4) en avprivatisering
av praktiker samt (5) stodjande forutsittningar i form av relationer och strukturer. Dessa
kdnnetecken har visat sig vara centrala forutsittningar som maste uppfyllas for larande i
gemenskaper (Darling-Hammond & Richardson, 2009; Datnow, 2018; Hargreaves & O’Connor,
2019; Vangrieken et al., 2017). Datnow (2018) lyfter exempelvis fram vikten av samarbete, och
Vangrieken et al. (2017) tillit och gruppdynamik. I en studie om hur skolledare, utvecklingsledare
och ldrare agerar i vad som kan betecknas som en vidv av ledningspraktiker for att framja
professionellt lirande genom kollegiala samtal har Nehez et al. (2022) sett att de olika aktérerna
inom ledningspraktikerna behdver samverka och dirmed ha forum f6r samverkan. Rektor ansvarar
exempelvis for att ge strukturella férutsattningar for att kollegiala samtal ska kunna dga rum och ges
legitimitet bland deltagarna. Hargreaves och O’Connor (2019) betonar att rektor har ett stort ansvar
for att skapa en kunskapsfrimjande kultur som kdnnetecknas av foérandringsvilja och tillit.
Ronnerman et al. (2018) belyser hur mellanledaren (larare i mellanledande funktion) med sin unika
position mellan rektor och kollegor kan bidra till att skapa tillit och struktur i kollegialt professionellt
lirande. Om fOrutsittningar saknas kan deltagande ge upphov till frustration och spanningar.
Schaap et al. (2019) har till exempel identifierat att sadana spanningar kan vara kopplade till stress
pa grund av arbetsborda, till avsaknad av en samarbetande larandekultur och till deltagares egen

kapacitetsupplevelse.

Angaende kollegiala samtal for professionellt lirande har flera studier fokuserat pa strukturella
forutsttningar for just sadana samtal. Vangrieken et al. (2015) lyfter fram vikten av funktionella
samtalsstrukturer, samtalsledare som ser till att alla blir delaktiga samt att samtalen aterkommer
over tid. I en studie om kollegahandledning utformad enligt en specifik samtalsstruktur med olika
steg identifierade Langelotz (2014) att talet om samarbete, tidigare vana bland négra ldrare av
samtalsstrukturen samt solidaritet mellan kollegor frimjade samtalet i kollegahandledningen.
Lérarna blev battre pa att lyssna pa varandra. Samtidigt bidrog samtalsstrukturen till att deltagande
larare disciplinerade kollegor. En liknande samtalsstruktur visade sig i Jakhellns (2011) studie
begransa samtalet genom att den upplevdes som konstlad av deltagande larare och dérfor frangicks.

For att fa till stand kollegiala samtal som bidrar till férdndrade sitt att tinka och agera i en
undervisnings- eller ledningspraktik krivs dven att samtalspraktiken formas sa att den frimjar
deltagarnas larande. Siillau (2023) beskriver hur innehall, form och relationer utgér olika aspekter av
det kollegiala samtalet samt hur dessa pa olika sitt kan mojliggora eller begrdnsa ldrande.
Samtalsinnehallet maste utmana deltagarnas radande forstielse av det som de forvéntas lira nagot
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om (Randahl & Andersson Varga, 2020). Samtalen bor ocksa innefatta undersokande av samband
mellan praktiker, till exempel mellan rektors ledning och larares undervisning (Nehez et al., 2022).
Hargreaves och O’Connor (2019) betonar dessutom att utgangspunkten behover tas i professionens
egna erfarenheter, fragestillningar och dilemman, men att samtalen ockséd behover tillféras ny
kunskap genom forskning. Det ligger i linje med hur Korsgaard (2000) beskriver att ldrande och

utveckling sker genom interaktion och dialog som baseras p4 ett utbyte av erfarenheter.

Ett kollegialt samtal som syftar till ett professionellt larande kréver dock att deltagarna inte enbart
utbyter erfarenheter, utan fordjupar och utmanar sin aktuella forstaelse. Randahl och Andersson
Varga (2020) betonar att de behdver anta en sa kallad epistemisk héllning till det som de ska ldra.
For en sadan kravs att de uttrycker sina respektive forstaelser och stéller fragor till varandra for att
utmana savil den egna som den gemensamma forstdelsen. I sin studie om vad som skedde inom
Skolverkets modell f6r kollegialt larande, ndrmare bestimt inom laslyftet, sag de tydligt hur frégor
om tyckande och varderingar snarare ledde till en affektiv eller evaluerande hallning som begransade
lirande. Utfallet av samtalen blev da i stillet kollegialt tyckande och védrderande. For att kollegiala
samtal ska bli larande har dven Popp och Goldman (2016) sett att det som ségs i kollegiala samtal
behover uppmuntra verbalisering och undersékande av olika forstéelser och forslag snarare 4n av
exempelvis instimmanden och aterberattande av undervisning. Vad som sigs och hur det sigs
péaverkar vad samtalet resulterar i, exempelvis stirkt sjilvkansla alternativt 6kad forstaelse om den
egna undervisningen (Nehez, 2023). Relationer, eller hur ldrare interagerar med varandra i ett
kollegialt samtal, paverkar sdledes ocksd mojligheten till professionellt lirande (Little, 2002; Siilau,
2023).

Sammantaget kan konstateras att det finns relativt mycket kunskap om vad som framjar
professionellt lirande i kollegial form samt om kollegiala samtal for professionellt lirande. Daremot
finns fa studier om vad som p& mikroniva sker i det kollegiala samtalet, vad som kan férdjupa
forstaelsen av dessa samtal och hur de i olika grad och pa olika sitt kan bidra till professionellt

lirande. Sddana mikroprocesser fokuseras i denna studie.

TEORETISKA UTGANGSPUNKTER

Studien utgdr fran ett praktikteoretiskt perspektiv. De kollegiala samtalspraktiker som studeras
betraktas ddrmed som sociala fenomen som uppstér i ett specifikt sammanhang (jfr Kemmis et al.,
2014). Manniskor i dessa praktiker interagerar med varandra och med den omgivande miljon.
Respektive praktik formas av olika forutsittningar som omger praktiken, sasom tid, plats och
diskurs. Praktiken kan ocksa omforma den omgivande miljon. Det rdder siledes en stindig
dynamisk rorelse mellan det som sker och det som kan ske. Utifran ett sadant perspektiv ligger fokus
pé att studera héndelser (relationer, handlingar och aktiviteter) for att forsta vad som sker (eller inte
sker) och varfor, snarare dn pd att forsoka forsta kognitiva processer inom enskilda individer.

For att studera hindelser i kollegiala samtalspraktiker anvéinds hér teorin om praktikarkitekturer
(Kemmis et al., 2014), enligt vilken det dr mdjligt att urskilja och lokalisera en praktik genom dess
projekt (gemensamma mal). Praktiken later sig sedan beskrivas med hanvisning till det som sigs
(saganden) och gors (goranden), och genom det sitt pa vilket deltagarna relaterar till varandra och
till olika resurser (relateranden) inom praktiken (Kemmis et al., 2014; Langelotz et al., 2019). Enligt

teorin dr en praktik alltid sammansatt av kulturella-diskursiva, materiella-ekonomiska och sociala-
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politiska arrangemang (Kemmis et al., 2014; Langelotz et al., 2019). Dessa arrangemang paverkar det
som ar mojligt att ske i praktiken, det vill sdga det som ségs, gors och relateras. Arrangemangen &r
dock inte statiska, utan kan omformas beroende pa hur deltagarna viljer att agera inom praktiken.
En viktig del av teorins syfte handlar just om att skapa handlingskapacitet f6r forandring; genom att
forstd vad som sker och varfor kan vi ocksd vérdera detta i relation till det gemensamma malet,

projektet, och hitta végar till nya ageranden som i hogre grad kan verka for att né detta mal.

For att kunna bidra till férdjupad forstaelse av kollegiala samtal tar studien ocksa utgangspunkt i
teorier om kunskapsbildande miljoer (knowledge building environments, Scardamalia & Bereiter,
2003). Scardamalia och Bereiter (2003, s. 2) definierar sddana miljoer som “Any environment
(virtual or otherwise) that enhances collaborative efforts to create and continually improve ideas”.
Med utgangspunkt i teorier om kunskapsbildande miljoer kan lirande mellan individer betraktas
som en del av och en férutsittning f6r en utvecklings- och forbattringsprocess. Popp och Goldman
(2016) utgar ifran denna definition av kunskapsbildande miljoer for att urskilja tre egenskaper som
kénnetecknar en god professionell lirandegemenskap. Den forsta egenskapen handlar om att
kunskapsbildande maste vara en kollaborativ anstringning. Det innebir att samtliga deltagare ar
viktiga for att bidra till lirandeprocessen, och att alla ocksé bir ett gemensamt ansvar for att bidra
till gruppens gemensamma larande. Den andra egenskapen handlar om att tankar och idéer inom
en kollegial lirandemiljo alltid 4r forbdttringsbara. Utgangspunkten i kollegiala samtal bér salunda
vara att ingen dnnu har den bésta 16sningen eller svaret, men att gruppen genom att kritiskt granska
de idéer som finns kan bidra till en 6kad gemensam forstaelse. Den tredje egenskapen handlar om
att de idéer som gruppen arbetar for att forbéttra upplevs virdefulla. Det innebir att deltagarna

behover arbeta med ett innehéll kopplat till autentiska fragor eller dilemman.

For att ovan ndimnda tre egenskaper ska kunna komma till stind i professionellt lirande i kollegial
form krévs att deltagarna ocksa agerar pa sirskilda sitt. Popp och Goldman (2016) definierar i sin
studie olika kommunikativa drag (discourse moves) som mojliggor respektive begrinsar att
kunskapsbildande sker (Tabell 1). Till de mojliggérande dragen hor att stilla fragor for okad
information om det som star i fokus for larandet, att ge forslag som gor det moijligt att utforska andra
eller nya idéer, att utveckla forslag eller att bygga vidare pa redan befintliga forslag, att forhandla i
termer av att utmana och kompromissa, samt att forklara de tankar som aktualiserats och delats i
samtalet. Till de begrinsande dragen hor att instdmma eller hilla med genom att upprepa, bekrafta

eller forstirka det som redan har sagts, och att beskriva i bemirkelsen aterberdtta och relatera.
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Tabell 1. Kategorier och underliggande kategorier av kommunikativa drag som framjar respektive begrinsar
kunskapsbildande baserat pa Popp och Goldman (2016).

Kommunikativa drag som framjar Kommunikativa drag som begransar
kunskapsbildande kunskapsbildande
Stalla fragor (soka information) Instamma
e Uppmanande e  Halla med
e  Utforskande e  Halla med genom att upprepa
e Klargorande e  Bekrafta
e  Forstarka
Ge forslag (lagga fram idéer) Beskriva
e Initierande forslag e  Aterberitta
e  Motforslag e Relatera

Utveckla forslag (bygga pa framlagda forslag)
e  Omformulera
e  Forfina
e  Ge exempel

Férhandla (utmana och kompromissa med

forslag)
e  Misstycka
. Utmana
e  Motsaga

e  Efterfraga samforstand
Forklara tankar

e  Forklara resonemang

e  Erkanna osakerhet

METOD

Studiens empiriska material

I studien analyseras tre ljudinspelade och transkriberade samtal (samtal 1-3) fran olika kontexter.
Samtal 1 dgde rum inom Matematiklyftet 2014. I samtalet deltog fem larare och en handledare.
Lérarna arbetade i olika arskurser pa en grundskola och hade alla ansvar for matematikundervisning.
Samtalet, som handlade om taluppfattning och tals anvandning, hade forberetts genom att
handledaren hade skickat ut instruktioner for samtalet samt reflektionsfragor for deltagarna att
skriftligt besvara i forhallande till specifika teoretiska inslag, filmer och artiklar p& Skolverkets
larmodul (Skolverket, 2024). I samtalets forsta del behandlades dessa reflektioner. I samtalets andra
del delades lirarna upp i sina arbetslag for att planera en lektion kopplat till det aktuella innehallet.

Samtalet varade i 37 minuter.

Samtal 2 dgde rum inom ett aktionsforskningsprojekt 2018-2019. I samtalet deltog tre
grundskoleldrare och en forskare. Lararna arbetade pa olika stadier och undervisade i olika &mnen.
Samtalet leddes av forskaren och hade forberetts genom att en av lararna hade blivit observerad i sin
undervisning av de bada andra ldrarna. De observerande ldrarna anvinde ett digitalt
observationsverktyg som mojliggjorde kommentarer i form av fotografier, korta filmsekvenser och
skriftliga kommentarer, vilka delades synkront med observerad ldrare och utgjorde utgdngspunkt
for samtalet. Den observerade lararen valde konkreta observationer att fokusera pa under samtalet
med syfte att tillsammans med sina observerande kollegor och forskaren ldra sig mer om sina
undervisningshandlingar for att senare kunna utveckla desamma. Samtalets struktur var beprévad
sedan tidigare (Wennergren & Nehez, 2020) och kind i forvag for alla. Samtalet d4gde rum dagen

efter sjilva observationen och pagick i 45 minuter.
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Samtal 3 d4gde rum inom en forskningscirkel som var aktiv under perioden 2018-2019. I samtalet
deltog fem skolledare och en forskare som agerade forskningscirkelledare. Skolledarna arbetade alla
i samma kommun och hade 6vergripande ansvar for olika delar av sina respektive skolors
verksambhet. Skolledarna hade forberett sig infér samtalet genom att vilja ut, dokumentera och
reflektera Gver en situation i vilken de agerade som pedagogiska ledare (jfr Thelin & Liljekvist, 2020).
Med dessa underlag som utgéngspunkt hade var och en uppmanats att formulera en fraga som de
skulle vilja utforska tillsammans med gruppen. Samtalet f6ljde i huvudsak den grundstruktur som
kommit att forknippas med den dialogiska reflektionsmodellen (Aberg, 2014) enligt vilken fragandet
har en framskjuten position i samtalet. Utdver de fragor som deltagarna tar med sig in i samtalet,
bygger modellen pé turtagning i sa kallade rundor dar deltagarna ges majlighet att stélla fragor till

den vars situation stér i fokus. Samtalet pagick under 80 minuter.

Urvalet av kollegiala samtal baserades pa att de alla hade vad som kunde tolkas som goda strukturella
forutsattningar for delaktighet och lirande (jfr Vangrieken et al., 2015). Respektive samtal var knutet
till autentiska dilemman, strukturerades enligt ndgon form av provad eller beprovad samtalsmetod
samt leddes av samtalsledare som hade genomgétt nagon form av férberedande utbildning for att
leda kollegiala samtal f6r lirande alternativt hade gedigen erfarenhet av att leda sidana samtal.

Dessutom utgjorde respektive samtal ett av flera kontinuerliga samtal under en lingre tidsperiod.

Analys

Larares och skolledares kollegiala samtalspraktiker analyserades med utgangspunkt i Popp och
Goldmans (2016) kommunikativa drag och teorin om praktikarkitekturer. De kommunikativa
dragen gjorde det mojligt att p4 mikronivéd analysera vad som hander i kollegiala samtal som syftar
till professionellt ldrande. Teorin om praktikarkitekturer gav mojlighet att forstd mal for olika
kommunikativa drag och férutsattningar for att olika kommunikativa drag sker eller inte sker i det
kollegiala samtalet.

For att kunna besvara fragan Vad hdnder hdir? genomfordes analysen i tva steg. I det forsta steget
delades det transkriberade datamaterialet in i sekvenser utifran samtalens innehall, exempelvis
‘kommunikation i klassrummet - olika strategier for att gora elever delaktiga’ eller "hur skolledare
arrangerar méten som fraimjar kommunikation med och mellan medarbetare’. T dessa sekvenser
identifierades och kodades kommunikativa drag (Popp & Goldman, 2016). Kodningen omfattade
bade huvudkategorier av kommunikativa drag, till exempel Instdmma, och underliggande kategorier
av kommunikativa drag, till exempel Hdlla med och Hdlla med genom att upprepa. For exempel pé
kodning se Tabell 2.

Tabell 2. Exempel pa analys av kommunikativa drag i ett av de analyserade samtalen.

Deltagare Utsaga Kommunikativt drag
Skolledare 4: Jag tanker ungefar samma. Att det ar ju ett Instimma
lojalitetsdilemma. Han valjer att ta den har Halla med

ledningsgruppens sida, och sa lamnar han dver
nagonting. Lagger det i ditt kna, som du sa: "sa har har
du att losa, har”.

Skolledare 1: Jag ar inne pa samma tankar. Lojalitet. Balans. Instimma
Maktbalansen. Och, ett aktivt val som jag uppfattar Halla med genom att
det. [Rektor] valjer att stdrka sin ledningsgrupp genom | upprepa

att ge dom sitt stod [...] Annu en boll dver i
verksamhetschefens kna.
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Analysens andra steg guidades av teorin om praktikarkitekturer (Kemmis et al., 2014). Utifran ovan
nimnda kodning tematiserades samtalssekvenserna (Braun & Clark, 2006) for att finna
underliggande projekt som enligt teorin definierar en praktik. Denna del av analysen resulterade i
tre olika projekt hiar benimnda som samtalspraktiker (jfr Nehez & Blossing, 2022). Olika

samtalspraktiker kan séledes dga rum i ett och samma samtal.

Metodologiska och etiska overvaganden

Urvalet av kollegiala samtal mojliggjorde att vid analys komma djupare én till de férutsattningar
inom kollegiala samtal som vi redan har tidigare kunskap om, det vill sdga att komma ner pa
mikroniva snarare én att fastna vid valt innehall f6r samtalet, samtalsstruktur och samtalsledare.
Analysen kan pé sa sitt synliggora vad som hander ndr funktionella férutsittningar finns inom
samtalen. Samtidigt bor det betonas att de analyserade samtalen ocksa skiljer sig fran varandra, till
exempel gillande deltagande professioner, behandlat innehall, anammad samtalsstruktur,
samtalsldngd och fran vilken fas i en kontinuerligt pdgaende process som de dgde rum. Hur nira
deltagarnas autentiska dilemman det valda samtalsinnehéllet faktiskt var kan exempelvis ha varierat
négot, vilket i sin tur ocksa kan tdnkas ha paverkat vad som sdgs och hur det sigs, det vill siga
mikroprocesserna i samtalet. Analysen har dock synliggjort samtalspraktiker som aterkommer i de
tre samtalen oavsett skillnader och dirmed kunnat bidra med kunskap om vad som hénder pé

mikroniva.

De tre analyserade samtalen hérrdr fran tre olika forsknings- och utvecklingsprojekt inom vilka det
fanns samtycken for medverkande forskare att anvidnda insamlad empiri for fortsatt analys och
utveckling av kunskap om kollegiala samtal. Studiens empiriska material har lagrats pa for
andamalet avsedda lagringsytor; ljudinspelningar pé lagringsytor for respektive ursprungligt
forsknings- och utvecklingsprojekt och transkriberade samtal pa lagringsytor for denna specifika
studie. Transkriberingarna har gjorts av respektive forskare inom vardera ursprungligt projekt och
for konfidentialitet har samtalsdeltagarna i respektive samtal pseudonymiserats redan vid
transkribering. Utifran valda teoretiska utgdngspunkter, frimst teorin om praktikarkitekturer, har
det heller inte varit av intresse att fokusera pa enskilda individer utan snarare pa praktikerna och

dess villkor.

RESULTAT

Analyserna synliggor tre olika typer av samtalspraktiker: Kunskapsbildande praktiker, Avbrutna
kunskapsbildande praktiker och Icke kunskapsbildande praktiker. Dessa beskrivs och illustreras

nedan.

Kunskapsbildande praktiker

De kunskapsbildande praktikerna har som gemensamt projekt att bygga kunskap om och utveckla
det som star i fokus for samtalet. Det handlar om att forsta ndgot pa ett nytt eller fordjupat sétt som
kan bidra till f6randring i tanke och handling. Dessa praktiker ér rika pd kommunikativa drag av det
slag som Popp och Goldman (2016) associerar med kunskapsbildande. De &r dven kopplade till det

innehall som star i fokus for deltagarnas larande.

Ett exempel pa en kunskapsbildande praktik aterfinns i en sekvens i samtalet inom Matematiklyftet

(samtal 1). I sekvensen pégar ett samtal om innehallet i tvé filmklipp som samtliga lirare tagit del av
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som forberedelse infor det kollegiala samtalet. Filmerna visar tva olika klassrumssituationer dér
larare pa olika sitt arbetar med att gora elever delaktiga i undervisningen. I det kollegiala samtalet

anvénds filmerna som utgangspunkt for den fortsatta dialogen.

Lérare 1 [berattar vad hen noterat pd en av filmerna]: Det var ju ingen som fick tanka,
det var ju ingen som fick chansen. Kunde man inte svaret direkt s& fick man ju inte
chansen att tanka. [...] s& som vi pratade forra aret, si pratade vi ju pa det att liksom,

att alla ska fa chansen forst.

Lérare 2: Alltsa, det dr lite s& som man sjalv kommer pa sig sjdlv att man ldtt gor. Att

det dr en [elev som far ordet], for att han sag man.

Handledaren: Da fir man det drivet man vill ha pa lektionen. Han svarar ritt, da

kommer jag vidare.
Lérare 1: Men sa maste man gora, annars sa flippar det ur kanske...

Lérare 4 [relaterar till det andra filmklippet]: Det kdnns som det var lingesen jag sag
den hir filmen, men i 7-9... gjorde inte han sé att han... att dom skulle skriva ner sina
tankar? [...] Och sen fick alla liksom, ”Ja, vad har ni skrivit?”, och d4 hade dom liksom

skrivit ner allting, och da blir det lite mer...

Lérare 1: Ja, sa det tyckte jag var skillnad. Och da sa... forst sa gjorde dom sjélv, och
sen gjorde dom tva och tvé, och sen tog dom upp det i stora gruppen. D4 har ju alla
fatt chansen att tinka och sa sett att "Jaha, men du gjorde sa”. Da beh6ver man ju inte
kdnna sig sa dum om man inte kan, heller. Da kanske det 4r nagon som inte kunde

fran borjan som bara ”Ja, men jag kan nu”, liksom.

Senare i samtalet aterkommer ldrarna till detta innehall. Inspirerade av filmklippen resonerar de om
olika strategier som kan gora elever delaktiga. Samtalet skapar en gemensam forstielse av hur
metoden “tinka enskilt, prata i par, prata alla tillsammans” (EPA-metoden) bade ger moéjlighet for
fler elever att vaga prata och skapar en vi-kédnsla snarare dn ett utpekande klimat i klassrummet.
Denna kunskap bildas utifran de olika forslag som presenteras i filmerna. Lararna férhandlar om

och utvecklar dessa forslag, stéller fragor och ger exempel fran sin egen erfarenhet och undervisning.

Ett annat exempel pa en kunskapsbildande praktik aterfinns i en sekvens i samtalet som tar
utgangspunkt i en observation av en lektion (samtal 2). I sekvensen samtalar de deltagande lararna
om mdjligheten att i en observation fa syn pa elevers larande. Nar de reflekterar ver det som skett
under observationen blir det tydligt for dem att det inte gar att dra ndgra slutsatser om elevers

larande, eftersom larandet inte syns i elevernas anteckningar.

Observerande kollega: Sa det dr ju lite svért att svara pa lirandet. Att dom bara
antecknar det du skrev, sen kanske dom bara kastar pappret. Eller vad hinder med det
sedan? [...] Ja, for det var ju just dér i slutet nar ni gick igenom, det var ju heller inte

alla som var med och gav exempel. Det var ju fa, mest tjejerna var aktiva [...]
Observerad larare: Ja, dom som ér sékra pé att dom svarar ritt, ja.

Observerande kollega: Men dom andra, det satt ju nagra killar diar, dom som, om vi
satt hér sa var det den gruppen som satt ddr, det var ju nagra killar, dom var ju inte

alls aktiva varken i borjan eller slutet att sdga nagot sjélv liksom.
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Observerad lérare: Precis. [...]

Observerande kollega: Har det skett ndgot hos dom under den hér lektionen? Eller

dom har mer héngt pa nan annan i gruppen?

Upptickten att elevernas larande inte syns generar flera utmanande frégor som leder ldrarna in i en
dialog om didaktiska val. I den analyserade sekvensen framtrider flera kommunikativa drag och
samtalet formas pa ett liknande sitt som i ovan beskrivna sekvens frén samtal 1. Forslag forfinas,
specificeras och konkretiseras. Resonemanget i sekvensen mynnar, i ett senare skede, ut i ett nytt
forslag om hur undervisningen kan forbattras genom att lararen tar ett steg tillbaka och ger mer

utrymme till eleverna att exempelvis knyta ihop lektionen.

Avbrutna kunskapsbildande praktiker

De avbrutna kunskapsbildande praktikernas gemensamma projekt &dr i likhet med de
kunskapsbildande praktikerna att bilda kunskap om och utveckla den praktik som star i fokus for
samtalet, men med skillnaden att projektet inte fullfoljs. Dessa praktiker ar initialt rika pé
kommunikativa drag associerade med kunskapsbildande. Sedan sker nagot som gor att
kunskapsbildandet inte fullf6ljs genom att samtalet Gvergar till att vara berdttande och beskrivande.
Aven om férutsittningarna for gemensamt kunskapsbildande finns dven i dessa praktiker uteblir
den nya gemensamma kunskapen eftersom de kunskapsbildande aktiviteterna kommer av sig. Det
kan handla om att samtalet plotsligt byter fokus eller att deltagare “backar ur” pagaende aktiviteter
genom att ta tillbaka eller tona ner betydelsen av ndgot innan gemensamma upptickter eller
slutsatser kommuniceras. Det kan ocksa handla om att samtalsledaren eller deltagarna missar

mojligheter att folja upp viktiga kommunikativa drag.

Ett exempel pd en avbruten kunskapsbildande praktik &terfinns i skolledarnas samtal om
pedagogiskt ledarskap (samtal 3). Som tidigare namnts foljer samtalet en specifik modell som bygger
pé att deltagarna stiller fragor till den vars situation och friga valts som utgangspunkt fér det
gemensamma larandet. I den samtalssekvens fran vilken exemplet 4r hamtat kretsar samtalet kring
ett mote som inte utvecklades som situationsdgaren Onskat. Inledningsvis sker en méngd
kommunikativa drag i form av frégor som kan bidra till ett kunskapsbildande om det pedagogiska
ledarskapet. Uppmarksamheten riktas mot olika aspekter av den aktuella motespraktiken. Val av
plats och tidpunkt samt forberedelser gors relevanta i den kritiska reflektion som deltagarna dgnar
sig at. Efter ett tag blir fragorna alltmer kritiska i forhallande till situationsdgarens agerande och
samtalet nar till slut en brytpunkt. Problemet i situationsédgarens valda situation flyttas dé fran det

som denne hade mojlighet att paverka till sadant som ligger utanfér dennes paverkanssfar.

Skolledare 1: Jag har massor av fragor men jag vet inte vilka fragor jag kan ta hir och
nu. Men jag... provar... Agde ert samtal rum vid ett bord, dir du tror att deltagarna
kunde prata fritt om det dom behovde prata om? Satt ni sa pass avskilt? Var det

mojligt?

Skolledare 5 [situationsdgare]: Ja, vi satt sjdlva i ett horn. Jag tror inte att det var nagon

annan. Alltsa det var ingen annan runt bordet.
Skolledare 1: Mm. S& ni kunde ha det samtal som behdvdes?

Skolledare 5 [situationsigare]: Ja, bade och alltsd. Vi kunde ju ha det samtal jag trodde

att vi skulle ha, men vi... Alltsa, den bedomningen hade vil jag gjort, att vi satt sa...
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Alltsa det var inte jatteval planerat. Det kunde jag vil ha tinkt igenom. Men, vet jag

inte [...]
Skolledare 1: Fér jag stélla en fraga till? P4 vems initiativ dgde métet rum, dér och déa?

Skolledare 5 [situationsdgare]: Ja, det var nog [en medarbetare som inte deltar i

samtalet].

Det drojer inte lange innan gruppen har enats om att ansvaret nog egentligen var nagon annans.
Problemf6rflyttningen slar undan grunden for paborjat kunskapsbildande dé det identifierade
problemet inte lingre 4r kopplat till ndgon praktik utan till en individ.

Ytterligare ett exempel pa en avbruten kunskapsbildande praktik aterfinns i en sekvens fran samtalet
dér en larares undervisning undersoks baserat pa ett digitalt observationsunderlag (samtal 2). I
sekvensen tar deltagarna utgangspunkt i observationsunderlaget, i vilket en av deltagarna stiller en
fraga till den observerade ldraren om hur hon vet att eleverna har tagit till sig specifika begrepp med
relevans for det lirandeobjekt som stod i fokus for undervisningen. Lararens fraga, som &r
undersokande och pa samma géng utmanande, bjuder in till kritisk reflektion 6ver undervisningen.
Den observerade lararen gor ett forsok att svara men blir avbruten av sin kollega. I sekvensen nedan
framkommer hur kollegan éngrar sin fraga genom att hinvisa till sin begransade kunskap om
elevgruppen och om hur den observerade lektionen forhaller sig till den undervisning som tidigare

genomforts i gruppen.

Observerande kollega: Nu ér jag ju inte van vid si gamla elever ju, s att det var ju

valdigt sd att dom flesta bara satt och det gor man sakert.
Observerad lérare: Ja, det gor man.

Observerande kollega: Och s& dr man trott forsta lektionen och sa, men sé tankte jag

att du stéllde ingen san hér fraga, att vad betyder nu det har? [...]
Observerad larare: Nej, just det. [...]

Observerande kollega: Eller att det pratade ni [om] gangen innan, sé kollade du upp

kanske dom orden och sa.
Observerad ldrare: Precis.

Observerande kollega: Men sen ér det ju ocksa svart ndr man inte har varit med innan,

for jag vet ju inte alls hur mycket ni har jobbat med dom hér orden tidigare.

Nir ldraren som observerat lektionen drar tillbaka sin fraga och sina forslag stélls inga nya fragor,
och den kritiska reflektionen uteblir. Ordvixlingen resulterar i att ldraren i stillet bekréftar den

observerade praktiken.

Gemensamt for de bada exemplen i denna del ar att varken samtalsledaren eller de 6vriga deltagarna
bygger vidare pa de kunskapsbildande kommunikativa drag som gjorts. Det far till foljd att den
kunskapsbildande praktiken avbryts.
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Icke kunskapsbildande praktiker

I de icke kunskapsbildande praktikerna saknas ett gemensamt kunskapsbildande projekt kopplat till
det innehall som star i fokus for samtalet. Dessa praktiker rymmer dédrmed ocksé fa eller inga

kommunikativa drag som &r associerade med kunskapsbildande.

Ett exempel pa en icke kunskapsbildande praktik aterfinns i samtalet inom Matematiklyftet (samtal
1). I en av sekvenserna har lidrarna paboérjat en dialog utifran handledarens fréga om pa vilket sitt
konkret material kan bidra i en undervisningssituation. Lararna forvintas reflektera kring denna
fraga utifrdn den undervisning som de tagit del av pa filmerna, men de fokuserar i stillet pd helt

andra aspekter i undervisningssituationerna.

Lérare 4: Det dér dr nanting som jag har lagt marke till, i nastan alla filmer som man
har sett sa tainker man pa ”Shit, vilken bra klass dom har”. [...] Eller hur? Dom har ju

aldrig ”den ddr dagen”, liksom.

Lérare 2: [refererar till "1agstadie”-filmen] Tvaorna satt pa sina stolar jattelinge, det
var val nén liksom som satt sa har till slut [visar med gest att hen hdnger pa bordet].
Jag kunde ju se liksom, nagra [elever] som jag hade haft, som lag dar under [banken]

[...]

Handledaren: Men det &r ju faktiskt sant. Det dr ju faktiskt en bra reflektion. Det dr

valdigt trevliga klasser som dr med pa filmerna. Ja, sa ar det.

Lérarnas beskrivningar av vad de ser pa filmerna leder till att dialogen blir ovidkommande for deras
gemensamma kunskapsbildande i relation till den givna fragestdllningen. Da lararna inte kan
identifiera sig med de filmade undervisningssituationerna kan de heller inte problematisera vad de

ser eller férdjupa forstaelsen om detsamma.

Ett annat exempel finns i samtalet med skolledarna (samtal 3). Samtalsstrukturen, som bygger pé
deltagarnas fragor kopplade till en situation som upplevts problematisk, forutsétter att deltagarna i
forvag har kinnedom om den situation som ska diskuteras. Av sekvensen nedan framgar att alla i
gruppen inte haft tillgang till situationsdgarens protokoll 6ver den valda situationen, vilket medfor
att de inte kunnat forbereda sig som planerat. For att hantera det kommer gruppen Gverens om att
lita situationsdgaren ldsa sin text hogt.

Samtalsledaren: D4 ér fragan... Nu dr det lite synd att alla inte har texten framfor sig.
Det ar ju nagonting med att forbereda sig. For har man suttit och ldst och skrivit fragor
i texten, da har man lattare att vilja vilka fragor man ska stélla. Det ar lattare. Jag vet
inte hur man ska tinka nu nar vi inte har texten, men kan det finnas en poiang med att
fa en liten minut att fundera 6ver vilka fragor det skulle vara intressant att stélla? Att

var och en tanker lite grann forst?
Skolledare 5 [situationsdgaren]: Jag kunde ju ha ldst upp det.

Samtalsledaren: Men vill du gora det d4? Ska vi gora sé att du laser och sa har vi penna
och papper och kan anteckna lite. Och sa tar vi ett par minuter sen och lutar oss
tillbaka och funderar 6ver vad som ér intressant att utforska. Vilka fragor kan vi stélla,

eller vore det intressant att stéalla?
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Beslutet att ldta situationsdgaren ldsa hogt ur sitt protokoll grundar sig i problem med att dela
dokument med varandra infér samtalet. Att under samtalet lata deltagarna ta del av innehallet i
protokollet gor att de fir en klarare bild av situationen. Aven om ldsningen ér en forutsittning for
att gruppen ska kunna bygga kunskap, s& ar den i sig inte kunskapsbildande eftersom den inte
innehéller nagra sidana kommunikativa drag. Nér ldsningen sker som en aktivitet i samtalet

begrinsar den foljaktligen mojligheten for kunskapsbildande.

Ytterligare ett exempel pa en icke kunskapsbildande samtalspraktik dterfinns i en annan sekvens i
samma samtal. Ddr skrattar deltagarna 4t de egna svérigheterna att hélla sig till samtalsmodellen
som stundtals upplevs patvingad och begrinsande. Modellen medger ndmligen bara en fraga at
géngen per deltagare, vilket for dessa innebdr en utmaning.

Skolledare 1: [viskar] Nu behover jag hantera min vilja att fraga mer.
Flera deltagare: [skratt]
Samtalsledaren: Ska vi lta [Skolledare 1] bérja nu?

Skolledare 1: Ja, jag kan vil bara... Du sa... Eller, det jag ville fraga, det blev redan
Klart.

Samtalsledaren: Ja, du ser!
Flera deltagare: [skratt]

Sekvensen foregas av att en av deltagarna aterkommande har bett om att fa stélla fragor, men hejdats
av samtalsledaren med hdnvisning till samtalsmodellens struktur. Dessa ordvéxlingar utvecklas till
vad som mojligen skulle kunna beskrivas i termer av ett internt skaimt. Exemplet visar humorns
betydelse f6r de kinslor som utvecklas i gruppen under samtalets ging. Med humorn tonas allvaret
i samtalet ner. Humorn fungerar som en livboj, eller majligen en ventil nér fragorna blir alltfor
utmanande. Nér sekvensen betraktas i ljuset av samtalet som helhet framstar humorn som en

motkraft till de anstrangningar och den frustration som ett kunskapsbildande kan innebéra.

Gemensamt for de exempel som lyfts fram i detta avsnitt &r att de inte bidrar till kunskapsbildning.
Det behover emellertid inte betyda att de saknar betydelse for det larande som efterstrivas i denna

typ av samtal. Till detta aterkommer vi i den diskussion som fors nedan.

DISKUSSION OCH SLUTSATS

Syftet med denna studie var att fordjupa forstaelsen av hur kollegiala samtal i olika grad och pa olika
sitt kan bidra till ett professionellt larande. Utifran resultaten kan konstateras att langt ifran allt det
som sker inom ramen for ett kollegialt samtal, trots vad som kan betecknas som goda strukturella
forutsdttningar for larande, later sig beskrivas i termer av kommunikativa drag som bidrar till
kunskapsbildande. Med utgangspunkt i teorin om praktikarkitekturer (Kemmis et al., 2014) och i
Popp och Goldmans (2016) indikatorer f6r kunskapsbildande i kollegiala samtal visar studien hur
de kunskapsbildande praktiker som tar form i ett kollegialt samtal ibland kommer av sig (avbrutna
kunskapsbildande praktiker). Studien visar ocksa hur de kunskapsbildande praktiker som tar form i
ett kollegialt samtal ofta tvingas std tillbaka for praktiker som inte O6verhuvudtaget &r
kunskapsbildande (icke kunskapsbildande praktiker), men som &ndd kan ha betydelse for det
professionella ldrandet. Till skillnad frdn exempelvis Randahl och Andersson Vargas (2020) samt
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Popp och Goldmans (2016) forskning indikerar studiens resultat att dven aktiviteter och
kommunikativa drag (Popp & Goldman, 2016) som varken ar utforskande eller utmanande kan
utgora viktiga inslag i dessa samtal. De kan fylla behov som indirekt 4dr av betydelse for den
kunskapsbildande praktiken. Studien kompletterar saledes tidigare studiers beskrivningar av
utforskande och utmanande samtal. Samtidigt visar den pa kunskapsbildningens komplexitet; for
att forstd kunskapsbildning racker det inte att ensidigt fokusera pd de kommunikativa drag som
enligt Popp och Goldman (2016) 4r associerade med kunskapsbildning.

Till de aktiviteter som 4r av indirekt betydelse fér den kunskapsbildande praktiken hér det
relationsarbete och det emotionella arbete (jfr Wilkinson, 2021) som blir synligt i de analyserade
samtalen. Flera av de sekvenser som har anvénts for att illustrera de identifierade praktikerna visar
hur uppmirksamma deltagarna ar pa varandras reaktioner pa det som ségs i samtalen, hur lyhdrda
de ér for de kinslor som olika kommunikativa drag ger upphov till samt hur skickligt de hanterar
dessa genom att exempelvis ta tillbaka en alltfér utmanande fraga eller genom att ldgga ansvaret hos
nagon annan. Detsamma giller de exempel som visar pd humorns betydelse for att avvapna ett inldgg
eller litta upp ett samtal som borjar bli alltfér kriavande. Ytterst handlar det om hur deltagarna i
samtalet ser pa sig sjdlva och varandra, inte bara som professionella larare eller skolledare utan ocksa
som ménniskor. Det mellanméanskliga ges utrymme och blir viktigt i de analyserade samtalen, dven
om det huvudsakligen sker inom det som ovan beskrivits i termer av icke kunskapsbildande
praktiker. Att backa ur kunskapsbildande kan vara betydelsefullt for méjligheten att komma vidare,
forutsatt att deltagarna tar hand om de kinslor som utmaningen ger upphov till sa att de orkar
fortsitta. Skulle de inte backa skulle samtalet kanske riskera att bli fostrande pé det negativa sitt som
Langelotz (2014) identifierade i de samtal hon studerade eller leda till spanningar likt de som Schaap
et al. (2019) fann kopplat till kulturen mellan de som forvintades lira i en gemenskap.

Till de aktiviteter som &r av indirekt betydelse f6r den kunskapsbildande praktiken hor d4ven de som
riktar deltagarnas uppmaiarksamhet mot ett gemensamt fokus, till exempel den friga eller
problematiska situation som star i fokus for samtalet, eller mot det underlag som &r ténkt att bilda
utgangspunkt for detsamma. Om inte alla har haft moéjlighet att ta del av material innan samtalet
inleds kan det vara nodvéindigt att dgna tid at aterberdttande innan det dr mojligt att stilla
klargérande, utforskande och utmanande frigor till varandra, eller att formulera forslag och
motforslag (Popp & Goldman, 2016).

Studiens slutsats dr foljaktligen att flera av dessa icke kunskapsbildande praktiker utgor en
forutsittning for det professionella lirandet. Aven om de konkurrerar om utrymmet i, och ibland
breder ut sig pa bekostnad av, de kunskapsbildande praktikerna framstdr de som oumbirliga i

kollegiala samtal.

Utover ovanstdende ger de mikroprocesser, i form av olika praktiker, som har identifierats i de
analyserade samtalen, ocksa insikt om nyanserade skillnader i vad som ofta benimns som goda
forutsttningar for kollegiala samtal f6r professionellt lirande. Mer specifikt synliggor studiens
resultat hur nyanserade skillnader i samtalsstrukturer samt samtalsledaren och dennes roll méjliggor
och begriansar kommunikativa drag for larande pa olika satt. Samtalsstrukturer framstar i likhet med
tidigare studier vara viktiga for det som sker i kollegiala samtal (jfr Langelotz, 2014; Vangrieken et
al., 2015). Som framgétt av resultatredovisningen var de analyserade samtalen strukturerade pa olika
sitt gillande samtalsforberedelser, utgdngspunkt i samtalet och turtagning inom vald
samtalsstruktur. Ett samtal (samtal 2) baserades exempelvis pa i forvig delade observationsunderlag
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fran undervisning och krivde inget aterberittande. Ett annat (samtal 3) utgick frén enskilda
deltagares i forvig forberedda men inte delade reflektioner kring situationer som valts ut och
dokumenterats och kravde aterberdttande. I ett par av samtalen (samtal 1 och 2) boljade samtalen
fram och tillbaka utan négon styrning utéver den som samtalsledaren eventuellt bidrog med genom
att fordela ordet, folja upp och kommentera det som sades, medan fragandet och turtagning genom
rundor gav en tydlig ram at kommunikationen i det tredje samtalet (samtal 3). Det sistndmnda
samtalet “tvingade” fram kommunikativa drag som klargérande, férdjupande och utmanande
fragor, men gav samtidigt upphov till avbrutna och icke-kunskapsbildande praktiker. En
samtalsstruktur kan siledes besta av olika delar vilka i sin tur kan vara funktionella i olika grad i
forhéllande till att astadkomma kunskapsbildande praktiker. Utifran identifierade avbrutna
kunskapsbildande praktiker i ett av samtalen (samtal 1) framkom till och med att vissa delar av den
forberedande delen av en samtalsstruktur, ndmligen att ldsa en text, kan vara funktionella medan
andra inte dr det beroende pd huruvida de kan utmana deltagarnas forstéelse eller inte (jfr Randahl
& Andersson Varga, 2020). Samtalsstrukturen som helhet kan salunda pa olika satt mojliggora eller
begrinsa utrymmet for det som Scardamalia och Bereiter (2003) hédvdar kinnetecknar
kunskapsbildande miljoer, ndmligen gemensamma forsok att skapa och forbattra idéer. Strukturen
har ofrankomligen betydelse for vad som blir méjligt att siga och gora i ett samtal samt fér om och
i vilken utstrackning praktiken blir kunskapsbildande. Det ar inte sjdlvklart att strukturer som
tvingar fram kommunikativa drag av det slag som &r associerat med kunskapsbildning dr mer
andamalsenliga eller "effektiva” 4n sdédana som inte gor det. Sddana samtal kan snabbt fa karaktiren
av en kunskapsbildande praktik, men kan ocksé upplevas kridvande av deltagarna, vilket kan 6ka

risken for avbrott eller flykt till mindre eller icke kunskapsbildande praktiker.

Vad som ocksa framstar som viktigt for kollegiala samtalspraktiker ar hur samtalsledaren agerar i
relation till de erfarenheter och kommunikativa drag som deltagarna bidrar med (jfr Randahl &
Andersson Varga, 2020). I de analyserade samtalen blir det tydligt hur samtalsledarens agerande blir
avgorande for om den efterstravansvarda kunskapsbildningen 6verhuvudtaget kommer till stdnd
och hur stort utrymmet for den blir. I de samtal (samtal 1 och 2) som béljande fram och tillbaka
utan styrning av speciella fragor eller turtagning i form av rundor framkom tydligt att samtalsledarna
ibland lyckades horsamma att pagaende kunskapsbildande avbrots och fora tillbaka samtalet till
kunskapsbildande, men ibland inte. Beroende pa vad samtalsledaren siger och gor uppstar ddirmed
olika mojligheter for larande. Till det som har betydelse for larandet hor samtalsledarens formaga
att uppmuntra till, och sjalv bidra med, fragor och forslag av det slag som ar associerade med
kunskapsbildning. Aven samtalsledarens férmaga att lyssna aktivt och uppmirksamma enskilda
deltagares behov och hur dessa forandras under samtalets gang framstir som centralt. Det handlar
om att "]dsa” samtalet och att i ndgon mening bedéma nar den kunskapsbildande praktiken behover
limna plats, eller sta tillbaka, for andra mindre eller icke kunskapsbildande praktiker. Det handlar
ocksa om att plocka upp de tradar som gar forlorade nir en potentiellt kunskapsbildande praktik
avbryts.

Samtalsstrukturen och samtalsledarrollen dr exempel pa arrangemang (Kemmis et al., 2014) som pé
olika sitt mojliggor och begrinsar den dvergripande samtalspraktiken. Aven andra arrangemang
kan ha paverkat vad som var méjligt att sdga och hur, men kunde inte framtrada i studiens empiriska
material. Det relationsarbete och det emotionella arbete som identifierades som viktiga inslag i
kollegiala samtal, hamtade fran olika faser i en ridcka av samtal, kan exempelvis tidnkas ta olika stort

utrymme i olika faser. Ndgon form av tidsaspekt och vana att medverka i utforskande dialoger 4r da
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arrangemang som kan ha paverkat de relationella och emotionella inslagen. Baserat pa vikten av tillit
och gruppdynamik (jfr Vangrieken et al., 2017) kan relationella och emotionella aspekter tiankas bli
mindre viktiga efter hand. Om sé ar fallet gar inte att uttala sig om utifrdn studiens empiriska
underlag. Det dr en fréga att fortsatt undersoka for fordjupad kunskap om relationsarbete och
emotionellt arbete som viktiga inslag i kollegiala samtal. Det kan exempelvis géras genom analyser
av samtliga samtal inom de ursprungliga tre forsknings- och utvecklingsprojekt som denna studies

empiriska underlag hirror frén.

Studiens resultat och ovanstdende resonemang om mojliggdrande och begransande arrangemang
ger viktiga implikationer till alla som organiserar och leder kollegiala samtal fér professionellt
larande. En implikation ér att inte forcera det ldrande som star i fokus for det kollegiala samtalet. En
annan 4r att avstd fran frestelsen att renodla och effektivisera praktiken genom att maximera antalet
kommunikativa drag associerade med kunskapsbildning. Popp och Goldmans (2016) bidrag till
kunskapen om vilka kommunikativa drag som faktiskt ”driver” lirandet i ett samtal ar viktigt, men
det dr en kunskap som behéver hanteras med viss varsamhet. Detsamma giller de modeller med
specifika strukturer och samtalsledarroller som idag sprids till skolan via Skolverket och olika typer
av fortbildningssatsningar. Det férhallningssitt som mojliggér kunskapsbildning baseras pé
lyhordhet och tillit, vilket inte kan garanteras av strukturer som forcerar utmaningar och premierar

vissa kommunikativa drag.
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ABSTRACT

The study in this paper aims to contribute knowledge about what characterizes STREAM didaktik
in preschool based on a theory-informed teaching arrangement in an ULF network. The study is
guided by the question: What can characterize STREAM didaktik in preschool with a focus on
literac/y/(ies) in what and who/which questions? Theoretically, the study is connected to three main
concepts: STREAM, didaktik and literacy. The material consists of 85 documents, totalling 14, 200
words and 2.5 hours of film focusing on planning and conducting teaching in preschool. The
knowledge contribution is: 1) STREAM didaktik with literacy(s) in focus appears as a relation
between general didaktik and subject didaktik in preschool, 2) STREAM didaktik with literacy(s) in
focus can also be seen as a bridge between opening to the unknown and searching for the known in
a movement between planned and spontaneous teaching in preschool, and 3) STREAM didaktik
with focus on literacy(s) in what and who/which questions can be tried in terms of STREAM actors.
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INLEDNING

Artikeln utgar fran en studie om undervisning i forskola som béade vilar pa vetenskaplig grund och
beprovad erfarenhet. Studien &r sdrskilt inriktad péd litteracitetsfrigor i tematisk och

amnesoverskridande undervisning. Saviél planerad som spontan undervisning inkluderas i studien.

Undervisning i forskola kan studeras utifran didaktik som en praktikteoretisk grund for
undervisning (t.ex. Vallberg Roth et al., 2022), vilken kan mé&ta behovet av att undervisning bade ska
bygga pa vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet (t.ex. Brante, 2016). Nir det giller didaktik i
forskola kan spanningsfilt och otakt identifieras mellan allman didaktik och dmnesdidaktik (jfr
Brante, 2016; Brostrom, 2022; Hjalmeskog et al., 2020) och mellan att 6ppna f6r det okdnda och s6ka
efter det kiinda i en rorelse mellan planerad och spontan undervisning (jfr Palmer, 2020). Spontan
undervisning foreskrivs i forskolans ldroplan 2018 (Lpf6 18), men tas inte upp i skollagen (SFS
2010:800). De bada styrdokumenten kan i den meningen tolkas vara i otakt.

Spéanningsfiltet mellan allmén didaktik och dmnesdidaktik ber6rs i tidigare forskning (t.ex. Brante,
2016; Brostrom, 2022). Allméin didaktik kan tolkas vara forenlig med férskolans tradition medan

amnen, och i sin férlangning dmnesdidaktik, kan tolkas som problematiska enligt f6ljande:

/...I finns en réadsla att forskolan ”skolifieras” om man talar om &mnen i
torskolan/.../Virlden ar forstas inte uppdelad i olika &mnen utan dessa dr manskliga
konstruktioner som har uppkommit under historien och samhillsutvecklingen. De
forandras stindigt beroende pé kunskapsproduktionen och samhéllsutvecklingen.
/.../Amneskategoriseringen fungerar som ett redskap for att lira sig mer (Hjilmeskog
etal., 2020, s. 75-77).

Vidare torde det vara svart att studera litteracitet i olika innehalls- och dmnesomraden om allt
innehdll alltid flyter ihop i en helhet utan att innehéllet ocksi kan fangas, avgransas och
kommuniceras genom bendmningar (t.ex. amnen, dmneslitteracitet och amneslitterdr medvetenhet
som matematiklitteracitet). I studien ar vi 6ppna for bade allmédn- och vardagsspraklighet/litteracitet
och dmnesspraklighet/amneslitteracitet (t.ex. Bergh Nestlog, 2019; Bjérklund, 2008), vilket i artikeln
infogas i begreppet litteracitet(er) i plural (t.ex. Masny, 2015). Vidare ar vi ndr det géller innehéllet
och den didaktiska vad-fragan, inriktade pd bade icke férutbestimda innehallskonstruktioner med
Oppenhet for det okdnda och pa forutbestimda dmnesomraden med sokande efter det kinda, och
vice versa. Hjdlmeskog et al., (2020) kan tolkas koppla ihop didaktiska vad- och vem-fragor nir hon
framhaller att bendmnandet av skiftande aktiviteter som del av olika &mnesomraden blir en del av
barnens identitetsskapande. ”De kan se sig som tekniska, musikaliska, omhédndertagande och sa
vidare” (Hjdlmeskog et al., 2020, s. 77). Subjektspositioner ér inte pa férhand utstakade “vi dr inte
utan blir till som subjekt pa olika sitt beroende pa sammanhang” (Palmer, 2020, s. 90). Med
utgangspunkt i detta kan vi knyta den didaktiska vem/vilka-fragan, som kan vara inriktad pa att bli
till som sprakande subjekt, till den didaktiska vad-fragan som ror litteracitet(er) som innehall. Den
hér anknytningen kan utgéra stod i stravan efter undervisning som skapar forutsittningar for varje
barns 6ppna livschanser och vélbefinnande i varje nu (jfr Trondman, 2011).

Tematiskt innehall (se Tidigare forskning) har en ldng tradition i nordisk férskola (Doverborg et al.,
2019; Holmberg et al., 2022; Vallberg Roth, 2006, 2011). I forskolans tradition &r det snarare termen
innehdll 4n termen dmne som anvénts. Aven om det i tidigare styrdokument férekommit ord som

kunskapsdmnen, dmnesblock och spar av dmnesinriktat innehall (Vallberg Roth, 2006, 2011),
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anvdnds inte termen dmne i férskolans nutida laroplan (Lpfo 18). Ett projekt- och temainriktat
arbetssitt stammer vil med laroplanens intention (Lpf6 18) och med STREAM' som utgor exempel
pa damnesoverskridande, tematiserat innehall. STREAM star for Science/Sustainability, Technology,
Reading/Reflection, Engineering/Environments, Arts, och Mathematics (Colucci-Gray et al., 2019).
Dessa d@mnesomréden inkluderas i innehallsligt integrerade mal i Lpfo 18. Ord som nimns i
laroplanen ar naturvetenskap (t.ex. fysikaliska fenomen, kemiska processer, viaxter och djur), hallbar
utveckling (savil ekonomisk och social som miljémassig, se aven Agenda, 2030) och teknik (digital
teknik). Vidare ndmns sprak, kommunikation, skriftsprik, hoglasning, reflektion; byggande och
konstruktion (kan kopplas till ingenjorskunskap och miljoer); skapande i bild, form, drama, rorelse,
sdng, musik och dans (konst) och matematik i Lpf618. STREAM kan provas som ett alternativt sétt
att organisera innehall i férskola, som inte suddar ut &mnesomradens grinser, samtidigt som det

kan 6verskrida &mnen i tematiserade innehall och projekt.

Det finns ett underskott av tidigare forskning i férskola rérande (STEM?* STEAM) STREAM i
kombination med didaktik som har litteracitet(er) i férgrunden (se “Tidigare forskning”). I det har
sammanhanget utgdr vi fran ett didaktiskt relationellt perspektiv mellan innehall, (férskol)ldrare och
barn och artikeln rér sig mellan didaktiska vad- och vem/vilka-frigor. Genom att kombinera
STREAM-innehall med didaktik dar vi fokuserar litteracitet(er) som integrerade i STREAM-
innehallet kan vi prova om spanningsfilten, mellan allman didaktik och amnesdidaktik och mellan
att 6ppna for det okdnda och soka efter det kdnda i planerad och spontan undervisning, kan

overbryggas i forskola.

Studien syftar till att bidra med kunskap om vad som kan kdnneteckna STREAM-didaktik i férskola
utifran ett teoriinformerat undervisningsuppligg i ett ULF’-ndtverk (se not ii och "Metod”). Studien
vigleds av f6ljande frégestéllning: Vad kan kanneteckna STREAM-didaktik i forskola med fokus pa
litteracitet(er) i vad- och vem/vilka-fragor?

TIDIGARE FORSKNING

Val av tidigare forskning dr relaterad till studiens syfte och fragestillning utifrdn sokorden
STEM/STEAM/STREAM, Kindergarten, Preschool och Early childhood education, literacy och
didaktik via Libsearch from Ebsco. Analysen av tidigare forskning har inspirerats av tematiskt
syntetiserande analys (Thomas & Harden, 2008).

STEM/STEAM och STREAM i forskola - studier anknutna till
litteracitet

Tidigare forskning om STEAM i utbildning och forskola stammar fran USA under tidigt 1990-tal.
Sammantaget 4r studier med inriktning pa STEAM i férskola foretridesvis lokaliserade i USA, Asien
och Europa (t.ex. Alghamdi, 2022; Malone et al., 2018; Palmer, 2020; Shaw et al., 2021). Men det
finns ocksa studier frdn Australien och Latinamerika (Ata-Aktiirk & Demircan, 2017; Cabello et al.,
2021; Malone et al., 2018). Vidare kan STEAM-studier knyta an till en variation av teorier, som
utvecklingspsykologi (t.ex. Baumgart & Kroll, 2018), sociokulturell teori (t.ex. Magnusson &
Backman, 2021), variationsteori (t.ex. Fridberg et al., 2022) och poststrukturell eller postkritisk
ingdng (Colucci-Gray et al, 2019; Palmer, 2020). Denna artikel hamtar exempel fran ett
poststrukturellt informerat undervisningsuppligg (Vallberg Roth et al., 2022) som provats i ett ULF-
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nétverk i Sverige, kopplat till Colucci-Gray et al. (2019) samt Palmer (2020), med litteracitet(er) i
fokus.

Palmer (2020) beskriver STEAM, i relation till férskola och skola i Sverige, som ett projektinriktat
arbete med fragor som spanner Over flera d&mnen. Att arbeta projektinriktat har en ldng historia
(Kilpatrick, 1918) och i férskolan kan det anknytas till temainriktat arbetssatt och dess foregangare
med arbetsmedelspunkt som manadstema (se t.ex. Johansson, 1995). Exempel pa férekommande
ménadsforemal var ”Applet, Tradgarden och Hosten, samt olika djur i lantgarden som Féret, Grisen
och Kon” (Moberg & Moberg, 1909, s. 25). Henriette Schrader-Breymann inférde
Monatsgegenstand ménadsamne eller manadstema och intressecentrum utformades senare av Elsa
Kohler (Vallberg Roth, 2006). Aberg och Lenz Taguchi (2018) skriver om “projekterande arbetssitt
tillsammans med yngre barn” (s. 156). Enligt Doverborg et al. (2020) avser tema oftast “lingre
sammanhallna dmnesomraden, men ett tema kan ocksé vara vildigt kort och tillfalligt” (s. 118).
Innehallet i projekt kan utga frén “barns fragor, intressen, teorier och hypoteser om virlden /.../ hir
begrinsas inte sprak till det talade och skrivna utan sprak har en vidare innebérd och inkluderar

estetiska former och aktiviteter som dans, musik, bildskapande och lek” (Nilsson et al., 2018, s. 111).

Andra exempel pa studier ror jamforelser mellan svenska och spanska forskollarares uppfattningar
av STEAM (Fridberg et al., 2022). Vidare finns det studier som ar inriktade pa hur ”Art” kan utgora
en resurs i relation till digital teknik, naturvetenskap och matematik i férskola (Magnusson &
Bickman, 2021). Det finns enstaka studier som ar inriktade pd att rikna ord i relation till STEM-
undervisning med stdd av robotteknik (Fridberg & Redfors, 2021) och teknologisk litteracitet
(Sullivan & Umaschi Bers, 2017). I nagot fall betonas litteracitetsaspekten i relation till
STEM/STEAM for framtida forskning (Johnston et al., 2022).

Litteracitet
Gillen och Hall (2003) belyser hur forskningsfiltet emergent literacy har bidragit till att vidga

forstaelsen f6r yngre barns formagor och intresse for litteracitet. Utifran tidigare forskning kan mer
dominerande diskurser inom litteracitet i utbildningssammanhang utronas (Gillen & Hall, 2003;
Hermansson, 2013; Masny & Waterhouse, 2011; Wedin et al., 2017). Diskurserna kan beskrivas rora
sig mellan forstaelsen av litteracitet ur ett autonomt perspektiv, som firdigheter eller formagor att
erdvra, och ur ett ideologiskt perspektiv (Multiliteracies och New Literacy studies), som sociala och
multimodala praktiker dir mening skapas (Masny & Waterhouse, 2011; Street, 2011). Wedin et al.
(2017) problematiserar denna bindra uppdelning av litteracitet utifran forstéelsen av litteraciteter
som lokala, situerade och intertextuella praktiker. Pa liknande sétt har 6verséttning och innebdrder

av emergent literacy problematiserats i svensk foérskoleforskning (Bjorklund, 2008; Norling, 2019).

Inom svensk forskolekontext aterfinns studier dar litteracitet studerats utifran varierade teorier (t.ex.
Alatalo & Westlund, 2019; Aronsson, 2022; Hvit Lindstrand, 2015; Lerbak et al., 2023; Magnusson
& Pramling Samuelsson, 2019; Norling 2019; Olsson et al., 2016; Thuresson, 2021). Studierna speglar
pé olika sitt ett behov av att problematisera, tydliggéra och utveckla kunskaper om didaktik och
undervisning i forskola i relation till barns litteracitet och litteracitetsutveckling. Norling (2019)
relaterar social sprakmiljo till literacypraktiker innefattande sprak-, las- och skrivpraktiker. I studien
framtrader (forskol)ldrares “forhallningssitt till undervisningens innehall” (Norling, 2019, s. 11) i
form av informella (spontana) och formella (planerade) undervisningsstrategier. Forskollararna i

studien lagger storre vikt vid informella sammanhang, spontana och barninitierade aktiviteter, nar
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det galler litteracitet i forskolan. Alatalo och Westlund (2019) studerar hur och med vilket syfte
forskolldrare organiserar for hoglasning i forskolan. Resultatet visar pa utmaningar och en osakerhet
bland forskollararna gillande upprepad lasning, utveckling av barns ordf6érrad samt lisning av
facklitteratur. For att narmare studera aktiviteter och handlingar i literacypraktiker i forskolan
analyserar Thuresson (2021) literacyhdndelser, med ett sarskilt fokus pé plats och material. Studien
visar en pluralitet i barns sétt att kommunicera mening och intresse for litteracitet i forskolan, men
som innehall tycks det enligt forfattaren inte vara viktigare dn nagot annat runt omkring barnen.
Formandet av mer pluralistiska literacypraktiker i forskolan med ett didaktiskt fokus som inkluderar
kroppsligt sprakande kan dirmed medfora fler redskap for barns sprak-, lds- och skrivutveckling.
Olsson et al. (2016) argumenterar for en amalgamering, hir forstatt som en sammansmaéltning,
mellan estetik, pedagogik och didaktik for att oppna for nya forstaelser av foreskolbarns litteracitet.
For att rora sig bortom konventionella former for sprakinlérning efterstravas pedagogik och didaktik
som engagerar savil barn som ldrare i att utforska och utveckla sprak genom ett experimenterande
med platser och material i dialog med ”det som forvirrar, det ovintade och det okdnda” (Olsson et
al,, 2016, s. 725, var oversdttning).

Identifierad kunskapslucka

I tidigare forskning ndmns didaktik foretradesvis i artiklar med forskare fran Sverige (t.ex. Fridberg
& Redfors, 2019, 2021; Friberg et al., 2022; Magnusson & Backstrom, 2021). Dirtill framtréder behov
av vidare kunskaper om didaktik och undervisning med litteracitet(er) i férskola med fokus pé vad-
och vem/vilka-fragor. Sammantaget framtrader ett underskott av forskning géllande STREAM i
forskola med fokus pa litteracitet(er) i forskola dar projektinriktade undervisningsupplagg provas i
samverkan. Vidare saknas studier som kombinerar STREAM med kontinental och nordisk didaktik
i en poststrukturellt informerad kontext (jfr Bengtsson, 2022; Colucci-Gray et al., 2019; Palmer,
2020). Utifran identifierad kunskapslucka inriktas artikeln pa vad som kan kénneteckna STREAM-

didaktik i férskola med fokus pa litteracitet(er) i vad- och vem/vilka-fragor.

TEORETISK ANKNYTNING

I relation till studiens syfte anknyter vi teoretiskt till tre huvudbegrepp: STREAM, didaktik och
litteracitet(er). Poststrukturalism utgér kontext i bakgrunden som inkluderas i referenser i
nedanstaende avsnitt. Med poststrukturell bakgrund 6ppnas for att sévél barn som larare och det
materiella och mer-an-ménskliga kan ses som aktorer (Bengtsson, 2022; Colucci-Gray et al., 2019;
Haraway, 2016; Masny & Waterhouse, 2011; Palmer 2020).

STREAM

STEAM' kan beskrivas som en “internationell rorelse som strévar efter att alla barn ska f4 samma
rattigheter och lika villkor att ldra sig naturvetenskap, teknik, ingenjorskunskap, konst och
matematik” (Palmer, 2020, s. 81). STEAM har sitt ursprung i STEM som inte inkluderade konst, Arts
som representerades genom bokstaven "A” (t.ex. Colucci-Gray et al.,, 2019; Palmer, 2020). Tilligg
med "R” som stod for Reading, Reflection och Reflexivity utokade forkortningen till STREAM
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(Colucci-Gray et al., 2019). Utokningen avsag dven en forflyttning till att inkludera Sustainability i
bokstaven ”S” och att inkludera Environment i ’E” (Colucci-Gray et al., 2019).

I foreliggande studie anknyter vi till STREAM och gor tilldgg gillande bokstaven “R”, vilken dven
representerar /iteRacy som en sammanhallande lank i férgrunden (se nedanstaende literacy-avsnitt).
Vildgger dven till p/Ay i relation till bokstaven A. Darut6ver lagger vi till Movements (fysisk rorelse)
i forhallande till bokstaven "M” (jfr Ekberg & Vallberg Roth, 2022). Oversatt till svenska och i
relation till férskolekontext tolkar vi akronymen STREAM som “Naturvetenskap” (t.ex. fysik och
astronomi, experimentera och stélla hypoteser), "Hallbarhet” (t.ex. social, ekologisk och ekonomisk,
Agenda, 2030)  “Teknik” (t.ex. konstruktion, anvdndandet av redskap och verktyg),
“Litteracitet/Reflektion” (t.ex. samtal, samsprakande, symboler, ett reflexivt férhallningssatt),
“Ingengorsverksamhet och miljokunskap” (t.ex. rymd- och byggteknik, att konstruera miljo,
identifiera problem och soka lésningar), “Konst/lek” (t.ex. musik, drama, bild och som om-
forhéllanden), "Matematik/Rorelse” (t.ex. aritmetik, monster, springa) (jfr Cabello et al., 2021;
Palmer, 2020). STREAM ror sig med andra ord om en akronym som varit 6ppen for tilligg och
forandringar, vilken exempelvis har utvidgats till att inkludera konst och i foreliggande studie kan

bidra till utvecklingen av litteracitetsbegreppet i forskola.

Tabell 1: STREAM med ursprunglig terminologi (STEM), tillagg, svenska begrepp och forfattares tilligg (jfr Colucci-Gray et
al., 2019; Palmer, 2020).

Ursprunglig terminologi* Tillagg** Svenska begrepp Forfattares
tillagg***
S Science Sustainability Naturvetenskap
Hallbarhet
T Technology Teknik
R Reading/Reflection Litteracitet liteRacy
Reflexivity Reflektion
E Engineering Environments Ingenjorsverksamhet
A Arts Konst/lek plAy
M Mathematics Matematik Movements
Rorelse
*STEM
**STREAM

***| analysen 6ppnas sedan for vidare tillagg rérande litteracitet(er) (se tabell 3).

Idén med STREAM ir att arbeta amneséverskridande (transdisciplinért), utan att tappa bort &mnes-
innehallet (det inomdisciplindra). Det handlar om att "arbeta projektinriktat med ett problem eller
en fraga som spanner 6ver flera dmnen” (Palmer, 2020, s. 82). I sammanhanget kan det vara fruktbart
att forsta STREAM som ett gransobjekt (boundary-object, Star & Griesemer, 1989), det vill siga en
kunskap-praxis-konstruktion som kan delas av olika gemenskaper i natverk, dir var och en har en
speciell erfarenhet och forstaelse av teori eller representation (Colucci-Gray et al., 2019, s. 5). I vér
artikel ses undervisningsverkligheter som gransobjekt, vilka inkluderar det sociala, materiella och
mer-an-manskliga i olika innehallsomrdden som kan véxla mellan imagindrt och reellt innehall.
STREAM- och transdisciplindrt innehall konstrueras pa tviren som sammanflitade innehalls-
omraden. I stéllet for att forst arbeta med det ena innehéllsomradet och sedan med det andra gors
de samtidigt (Palmer, 2020). Transdisciplindrt innehall avser dven att alla medverkande i ULF-
nitverket (se not ii) kan vara kunskapsbrukare och potentiella kunskapsutvecklare. I projekt och

teman kan innehallet tona fram i savil mer sammanflitade och transdisciplindra omrdden, som i
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mer separerade inom- och interdisciplindra innehallsomraden (jfr Palmer, 2010, 2020). Dartill 4r
STEAM och STREAM i tidigare forskning (t.ex. Colucci-Gray et al., 2019; Wahyuningsih et al.,
2020) mer inriktad pd ldrande 4n p& undervisning och vi forflyttar fokus till undervisning (jfr Palmer,
2020) genom att kombinera STREAM med didaktik. Undervisning kan syfta till lirande men inte
reduceras till lirande (jfr Biesta, 2019). Vi kan som ldrare inte ga in och registrera vad som sker i
barnens kroppar och se om och nar det sker ett lirande. Medan larande kan ségas tillhéra en dold
verklighet ar undervisning nagot som kan registreras i relationer mellan barn, larare och innehall
(Vallberg Roth, 2022).

Med tanke pé att STEM/STEAM/STREAM har sitt ursprung i anglosaxisk kontext kan den vara
kopplad till anglosaxisk tradition som &r learning outcome-inriktad (t.ex. Bennet, 2010), ndrmare
bestimt inriktad pa ldranderesultat och kunskapskrav pa individniva. Det kan da réra sig om
anglosaxisk didaktik (didactics), vilken kan tolkas vara oforenlig med nordisk forskole- och
liroplanstradition. Detta i meningen att det inte finns foreskrivna liranderesultat (learning
outcomes) pa individniva i nordisk forskole- och laroplanstradition (Brostrom, 2022; Vallberg Roth,
2022).

Didaktik

I artikeln 4r kontinental och nordisk didaktik vagledande — en kritisk didaktik (jfr Brostrom, 2022;
Klatki, 1995). Vi provar kritisk-reflektiv didaktik (jfr Uljens, 1997) som kan utgéra en
praktikteoretisk grund i relation till en oviss framtid. Didaktik kan da kopplas till bildning som en
process infor “motet med en okédnd framtid” (Brante, 2016, s. 57) och en rorelse mellan att 6ppna
for det okdnda och soka efter det kidnda.

Allman didaktik ror generella fragor om planering, genomférande och uppféljning av undervisning
medan dgmnesdidaktik ror specifika innehallsomrdden (Brante, 2016; Brostr6m, 2022). Den tyske
didaktikern Klafki anfér att “Amnesdvergripande undervisning och projektundervisning blir
nodvandigt vid sidan av och i anknytning till den &mnescentrerade undervisningen” (Klafki, 1997,
s. 224). I den hér artikeln ar ambitionen att identifiera mojligheter for STREAM att bygga broar
mellan allmén didaktik och dmnesdidaktik genom litteracitet(er) i férgrunden. Didaktiska faser som
ror samplanering, genomférande och samvérdering av undervisning, inkluderar dven spontan
undervisning i férskola. Samplanering och samvirdering innebar att det dr minst tva aktorer, som
forskollarare och barn, eller forskolldrare och pedagog i arbetslaget, involverade i planering och
uppfoljning av undervisning (Vallberg Roth et al., 2022). I artikeln fokuseras genomforandet av

undervisning, vilken ror sig mellan planerad och spontan undervisning.

Genom artikelns kritisk-reflekterande didaktik vidgar och ndrmar vi oss undervisning ocksa utifran
icke-antropocentriska grunder med det materiella och mer-dn-ménskliga som aktorer (Haraway,
2016; Palmer, 2020). Det vill sdga att innehéllet har agens och att den mer-an-ménskliga verkligheten
erkdnns i didaktiken (Bengtsson, 2022).

De didaktiska frégorna vad och vem/vilka fokuseras i analysen, d&ven om vi ser att de didaktiska
fragorna ér fler och sammanflitade i undervisningspraktikerna. Vad-frigan kan kopplas till
STREAM-innehéllet med litteracitet(er) i forgrunden. Med innehall avses att undervisningen har en
riktning mot ndgot, inkluderat sammanflatningar som kan finga béde livsvirld, till exempel barns

erfarenheter, och verklighet som det materiella (jfr Bengtsson, 2022). Vem/vilka-fragan kan relateras
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till barn, forskolldrare/pedagoger och det mer-an-méanskliga som aktérer, exempelvis kan grenar,
Klister och en protokolltavla tolkas ha agens och péaverkan i samhandlingar (Colucci-Gray et al.,
2019; Palmer, 2020). Att som forskollarare forhélla sig till att barn i samhandling med det mer-én-
manskliga har varierande sprakliga erfarenheter, formagor och kunskaper kan forstas som en del av
den didaktiska vem/vilka-fragan i relation till litteracitet(er) som innehall. Nar den didaktiska vad-
frigan med STREAM och litteracitet(er) som innehallsligt fokus relateras till den didaktiska
vem/vilka-fragan, kan det 6ppna for att aktorerna kan bli till som samsprakande STREAM-aktorer i
undervisningen (se tabell 3).

Litteracitet(er) i forskola - vad och vem/vilka?

Begreppet litteracitet erbjuder oss en forstéelse av “lasning och skrivning i vid mening” (Bagga-
Gupta, 2013, s. 19), dér text och annan spraklig kommunikation sammanvivs i handling - som en
del av en sprakande praktik (Bagga-Gupta, 2013). Barns litteracitet kan dérmed forstds som
sammanvévda litteracitetshandlingar- och praktiker, en del av hur de skapar mening i relation till
sin omvérld (Thuresson, 2021). Det &r i samsprdkande och samhandling mellan ménniskor som
sdval ord, symboler och féremal som kroppsliga uttryck far sin betydelse (Kress, 1997), vilket
erbjuder ett vidgat sprak- och textbegrepp (Kress, 1997; Liberg, 2007; Masny, 2015). Masny (2015)
definierar litteraciteter (literacies) som text i bred bemarkelse, bestdende av sdval manskliga som
icke-manskliga aktorer, formade av och i olika sammanhang snarare d4n nagot statiskt. Utifran en
poststrukturell inramning och Multiple Literacies Theory (MLT) beskriver Masny och Waterhouse
(2011) litteraciteter som i sig sjilv varande kreativa och produktiva processer i stindig tillblivelse,
snarare dn forlopp som enbart leder till barns utveckling av litteracitet. Darmed ges litteraciteter en
relationell innebdrd. Masny (2015) beskriver det som att ldsa, l4sa varlden och jaget som texter och
stéller sig fragan ”(h)ow might experiences in reading, reading the world and self extend beyond the
unknown” (Masny, 2015, s. 10). Med andra ord kan det rora sig om att 6ppna for det okénda.
Kopplat till didaktiska vad- och vem/vilka-fragor i denna artikel innebédr det en 6ppenhet for
pluralitet och kreativitet i forskolldrares férhéllningssatt till vad litteracitet 4r och kan vara som
didaktiskt innehdll, sivdl som till barn som sprdkande subjekt. Vi riktar fokus mot hur
litteracitetshandelser i undervisning Oppnar for olika processer av litteracitet(er) och
litteracitetsskapare i forskola, ddr spar av litteracitet(er) anknyts till alla innehéllsomraden i
STREAM (se tabell 3). Vi anvinder oss av den svenska dversittningen litteracitet (Bjérklund, 2008),
med tilldgg av litteracitet(er) (Masny, 2015) for att fortydliga dess multipla innebord.

Genom att fokusera undervisning och forskollarares samhandlingar att skapa forutsattningar for
barns litteracitet(er) i forskolan kan didaktiska implikationer bade rora barns litteracitetsutveckling,
och att tillvarata hur barn gor litteracitet hir och nu som en del av en pagaende tillblivelse (jfr Masny
& Waterhouse, 2011; Palmer, 2020). Med det sagt finns det skillnader mellan exempelvis tal- och
skriftsprak (Kress, 1997), vardags- och amnessprak (Bergh Nestlog, 2019) samt visuell-, kreativ och
kritisk litteracitet (Kiosses, 2019) som ringar in sprakliga aspekter av litteracitet(er). Skillnader som
ar didaktiskt relevanta i férhallande till vad-frégan. I studien avser termen sam-tal verbalt tal, medan
sam-sprakande aven inkluderar icke-verbala handlingar i didaktiska relationer mellan barn, larare
och innehall, vilka inrymmer det materiella och mer-dn-méanskliga. Det innebar att vi i denna artikel
strivar efter en balans i att forsta litteracitet(er) som situationsbundna praktiker (som f6rskolebarn
redan dr engagerade i) och samtidigt beakta innehallsliga aspekter av spréaket i sig — en balans mellan

att 6ppna for okdnda och soka efter kinda former for sprakande.
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METOD

Metodavsnittet inkluderar metodval, materialbeskrivning, abduktiv analys och etiska vervidganden.

Metodval

Utifran syfte och fragor utgors studiens metod och design av utprévade av ett teoriinformerat
undervisningsupplagg som ar informerat av didaktiska frdgor och STREAM-innehall. Materialet har
genererats under VT 2022 och bestir av samplanering, genomférande och samvirdering av
undervisning av medverkande férskollarare/pedagoger i ett ULF-ndtverk som inkluderar tre

kommuner/skolhuvudmain (se not ii).

Forskningsprojektets design bygger pa att medverkande som ingatt i ULF-nétverket genererat
material utan nérvaro av forskare i praktikerna. Medverkande mots tillsammans med forskar- och
lararlag infor upplaggets utprovande. Vid moétet presenterar forskarna tillsammans med tvé
forskollararstudenter ett fiktivt exempel pa ett teoriinformerat undervisningsuppldgg, dir ett
STREAM-didaktiskt projektinnehdll exemplifieras i form av ett rollspel. Idéerna om hur
undervisningsuppldgget skulle presenteras diskuterades fram under foérberedande moéten som
genomfordes i samverkan med styrgruppen (ledare pé forvaltningsniva) och medverkande
forskollarare och ledare. I rollspelet planerar, genomfér och samvirderar forskolldrare ett
undervisningsupplidgg som véxer fram utifran barnens fragor och erfarenheter av STREAM-innehall
kopplade till didaktiska fragor (se dven beskrivning i Vallberg Roth et al., 2022). Under moétet
diskuterar medverkande i seminarieform dven huvudbegrepp, som STREAM, didaktik, amnes- och
amnesovergripande innehall kopplat till litteracitet. Och startar en samplanering utifran didaktiska
fragor som sedan fullbordas pa hemmaplan i kommunernas forskolor. Medverkande har haft
mojlighet att ta del av litteratur infor motestillfallet (Colucci-Gray et al., 2019; Vallberg Roth, et al.,
2022). Vid ett senare moéte i ULF-nétverket samvérderar medverkande det provade teoriinformerade
undervisningsupplagget. Motet inkluderar forskares och medverkandes presentationer och
diskussioner. Nar det teoriinformerade undervisningsuppldgget samplaneras och samvirderas i
ULF-nitverket, kan det, med referens till forskning och Skolverkets riktlinjer (Anttila & Axelsson,
2017; Skolverket, 2020), tolkas bli ett uppldgg som bygger pa vetenskapliga grunder och beprovade

erfarenheter.

Material

Materialet bestdr av orddata i skriftliga dokument (samplanering och samvirdering) och
audiovisuella data (film). Totalt inkluderar materialet fran det teoriinformerade
undervisningsupplagget av 85 dokument innehéllande 14 200 ord och 2,5 filmtimmar (se
beskrivning av transkription nedan) frén 17 avdelningar/forskolor i tre kommuner. I foreliggande
artikel beskrivs analysen av materialet i sin helhet i tabell 2, men det 4r materialet av undervisningens
genomforande i ett projektexempel (se urval av exempel nedan) som &r i forgrunden (se
resultatavsnitt och 6versikt i tabell 3). Projektexemplet i artikeln inkluderar 12 dokument, 1 848 ord
(isamplanering och samvirdering) och 18 filmminuter. I projektexemplet ingar en forskolldrare och
5-6 barn.
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Abduktiv analys

Vi analyserar materialet utifran abduktiv analys (t.ex. Andersson & Balldin, 2022; Peirce, 1903/1990;
Tavory & Timmermans, 2014). Abduktiv analys alternerar mellan teori och empiri (jfr Peirce,
1903/1990; Tavory & Timmermans, 2014), “varvid béda successivt omtolkas i skenet av varandra”
(Alvesson & Skoldberg, 2008, s. 57). Abduktion kommer fran latinets ab (bort) + duaco (att leda)
vilket kan std f6r nagot som leder bort (jfr Egidius, 2006). Det kan handla om att uppmérksamma
néagot som gar bortom det kdnda, nagot som blott kan anas och som kan 6ppna for vidareutvecklad
kunskap. Den abduktiva analysen kan vara forenlig med den kritisk-reflektiva didaktiken i
meningen att abduktionen i sin pendling mellan empiri och teori har sin motsvarighet i didaktikens
praktik-teoretiska grund, vilken kan 6ppna for att undervisningsverkligheten inte enbart dr “det-
hér-och-nu-givna” [...] utan ocksa det som skulle kunna forverkligas” (Peirce, 1903/1990, s. 31). Att
inte enbart se till det-har-och-nu-givna kan tolkas ligga i linje med en okénd framtid. Att 6ppna for
det okdnda och soka efter det kidnda. Analysen utmynnar i ett rekonstruerande led av sa kallad
didaktisk modellering i tabellform (se tabell 1-3).

Analysenhet, analysfragor, transkription och urval av exempel

Analysenheten utgors av undervisningsprocesser som framtrider dels i samplaneringar och
samvérderingar, dels i filmade sekvenser som vecklar ut sig under projektets gang. Vi utgar fran
didaktiska vad- och vem/vilka-fragor som analysfragor. I resultatavsnittet inleder vi med en 6versikt
av spar i det totala materialet (se tabell 2) - ett sa kallat “forest-wise-resultat” (Erickson, 2006) som
i artikeln presenteras genom en deskriptiv 6versikt (se tabell 2). Direfter gar vi in pa “tree-wise-
resultat” (Erickson, 2006) med vart valda projektexempel som inrymmer tre spar, vilka utifran syftet
utgor illustrativa och signifikanta héndelser, dédr vi anvidnder den abduktiva analysen genom

pendling mellan empiri och teori (se resultatavsnitt och tabell 3).

Den filmade undervisningen har transkriberats av forskarna. Vi gor inga ansprdk pa att ha
transkriberat alla ljud och handlingar. Det ror sig snarare om en partiell transkription som utgar
fran studiens syfte och fragestillning (jfr Duranti, 1997). Kursiv markering ror verbal
kommunikation i form av samtalande. Icke-talad kommunikation inkluderar ljudskapande, blickar
och kroppsrorelser nir till exempel en lapp hidmtas, som form av samsprikande (se exempel i
resultatredovisningen). Urval av citat och utdrag fran transkriptioner ar relaterade till syfte och fraga
och ér inriktade pa att explicitgora variation och utmirkande spar i materialet pa det mest
illustrativa, tydliga och minst skrymmande sittet (jfr Derry et al., 2010).

Etiska overvaganden

I studien f6ljer vi forskningsetiska principer i enlighet med humanistisk-samhéllsvetenskaplig
forskning (Vetenskapsradet, 2017). Studien foljer samma process med utprovning av
teoriinformerade undervisningsuppligg som blivit etikprovat och godkint av regionala
etikprovningsndmnden i Lund i tidigare projekt (2018-01-10). Sammantaget har cirka 1 100
deltagare i ULF-ndtverket gett sitt samtycke. I artikeln har vi dels redovisat sammantagna resultat
som inkluderar alla medverkande i uppléigget, dels fokuserat exempel med en forskollarare och 5-6

barn.
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RESULTAT

Resultatavsnittet inleds med en tabell (2) och presentation av spar i det totala materialet — “forest-
wise-resultat” (Erickson, 2006). Av tabellen framgar spar av ett sammanflitat STREAM-innehall
med fokus pa natur, social hdllbarhet och litteracitet(er). Amnesdverskridande projektinnehall dr
framtradande, vilket ror sig mellan att 6ppna for det okdnda och soka efter det kdnda. I projekten
involveras flera medaktorer, inklusive det materiella och mer-dn-minskliga. Barnen kan vara
aktorer aven i dokumentationen, savil i planering som i uppfoljning av undervisningen. Nederst i

tabellen &r vad- och vem/vilka-fragor sammanflitade.

Tabell 2. Resultat for vad- och vem/vilka-fragor i ULF-nétverkets totala material

Upplagg Vad Vem/vilka

Teoriinformerat *STREAM-innehall framtrader Pedagoger/forskollarare
undervisnings- Natur i fokus och litteracitet(er) som rod trad med (Alla, 1-3: framst 1-2)
upplagg inslag av hallbarhet.
Barn (“Alla” - 1-18 framst 4-8)
Inslag av transdisciplindrt/sammanfldtat och
interdisciplinart innehall med: natur- Flera medaktorer, inklusive det
VT 2022 naturvetenskap/hallbarhet (framst social men aven materiella och mer-an-

ekologisk och ekonomisk hallbarhet), teknik/digital manskliga
teknik, litteracitet, bygg- och konstruktion

(ingenjorskunskap) i socio-materiella miljoer, Barnen kan vara aktorer i alla
skapande (konst), matematik, rérelse och tolkningsled i dokumentationen
varden/hallbarhet.

Val av innehall - mellan att 6ppna for det okdnda och
soka efter det kanda
Amnesoverskridande innehall dr framtriddande.

innehall i relation till (med)aktorer.

"STREAM-aktorer” — att bli till som STREAM-utforskande barn och pedagoger/larare i
samhandling med det materiella

*STREAM avser i den har studien Science/Sustainability, Technology, Reading-
communication/Reflection/liteRacy, Engineering/Environments, Arts/plAy, Mathematics and Movements (jfr
t.ex. Colucci-Gray et al., 2019).

I efterfoljande resultatavsnitt exemplifieras inslag i tabell 2.

Resultat - projektexempel

I avsnittet belyser vi projektexempel - “tree-wise-resultat” (Erickson, 2006) med litteracitet(er) i
fokus. Vi inleder med en sammanfattande beskrivning av ett projekt om rymden i samplaneringen,

enligt foljande:

Vi har ett pagiende projekt om rymden pé var 3-5-arsavdelning. Vi har 6 st barn

fodda -16. Dessa barn har uttryckt nyfikenhet kring varfor ménniskor endast kan leva
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péjorden och inte pa andra planeter, sa detta har vi funderat kring och letat upp fakta
kring. Vi har ocksé fantiserat kring huruvida det kan finnas liv pa andra planeter.
Kanske finns det utomjordingar? Hur skulle de i s fall kunna se ut? Barnen har fatt
skapa varsin utomjording i lattviktslera/.../Nér barnen fick fragan om vad vi ska gora
hérnist med utomjordingarna kom de fram till att de ville géra rymdraketer till sina
utomjordingar. De ville dven skriva utomjordingarnas namn. Till rymdraket-
skapandet riknade de upp en massa material som de Onskar fa tillgang till i sitt

skapande. (ur samplanering som delvis inkluderar beskrivning av genomférande)

Tre spar med underteman
Den abduktiva analysen av materialet fran projektexemplet utfaller i tre spar med underteman enligt

foljande:

1. Samsprakande och konstruktion av rymdraketer
2. Samsprakande om rymdraketers fart

3. Samsprakande om och lek som utomjordingar:

a. Utomjordingars vara eller icke vara
b. Metasamtal om sprak och samsprékande
c. Ga igenom portal och rosta om alternativa rymdraketer — bli till som utomjordingar

1 Samsprakande och konstruktion av rymdraketer

Samsprékande och konstruktion av rymdraketer beskrivs i samplaneringen enligt foljande:

Vi haller till en bérjan till i verkstan ddr materialet barnen efterfragat presenteras
estetiskt tilltalande. Vid tre tillfdllen skapade barnen utomjordingarnas rymdskepp i
var verkstad innan de var redo for att testflygas. (ur samplanering som inkluderar

genomférande)

I det hir undertemat kan vi spara STREAM genom flera sammanflitade innehéllsomraden som
ingenjorskunskap (Engineering) samt konstnérligt, kreativt och lekfullt samsprakande och skapande
(Art, cReative och plAy literacy), vilket Sppnar for nya perspektiv och 16sningar (Cabello et al., 2021;
Kiosses, 2019) genom barnens design och konstruktion av rymdraketer. Vidare framtrider
litteracitet (liteRacy) i samtal och samhandling med inslag av teknik (Technology) vid konstruktion
med olika material och vid hopsittning med klister och tejp. Under processen framtrider dven inslag
av litteracitet med digital teknologi nér barn vill soka efter bilder pa rymdraketer (digiTal literacy),
lasa ordbilder (Reading) samt skriva ordet rymdraket (wRiting) pa en datorplatta. I relation till
rorelse (Movements) ar det foretradesvis spar av finmotorik som framtrader nér barnen klipper,
Klistrar och konstruerar, men ocksa nir de scrollar och trycker pa tangenterna pa datorplattan.
Forskollarare och barn sétter ocksd, i viss mén, ord pé dessa rorelser och samhandlingar. Spar av
konst (Art) kan kopplas till skapande och malning av rymdraketer och till den estetiskt tilltalande
miljon och presentationen. Social hallbarhet (Sustainability) kan sparas nér barn och ldrare hjélper

varandra under konstruktionsprocessen.

Rérande de tre tillfdllena i verkstaden finns det en film av undervisningsprocessen (filmtid 3:31). I
rummet dédr undervisningen utspelar sig finns ett bord f6r skapande och ett parallellt bord dér rikligt
med material dr uppdukat i verkstadsmiljon. I inledningen av filmen presenterar och samsprakar

forskollarare och barn om materialet:
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Forskollarare talar utanfér rummet och ar inte i bild: Kan ni lata era utomjordingar
(som de skapat i lera) fi vila lite dar sa ska ni fa kliva in i verkstan och se vad som
héander har.

Barnen Kliver in i verkstan och utbrister spontant: O my god! Whaaaooouuu!

Barnens ljudskapande och utrop kan hénforas till litteracitetsinnehall som uppstar spontant.
Direfter fokuseras materialet som liraren presenterar genom att peka och verbalt sitta ord pa

respektive material som barnen har efterfragat och 6nskat infor konstruktionen av rymdraketer.

Barnen sitter sig pa stolar runt ett bord som &r tomt.

Forskollararen kommer in och presenterar materialet som ar uppdukat pa ett parallellt

bord.

Forskollarare: Mjolkkartonger ville ni ha, ni ville ha kartong, dggkartong, ni ville ha

toarullar, ni ville ha papper i olika firger, ni ville ha silkespapper, sen ville ni ha sana

hdr firgade plastband. Ni ville ha tejp, klister och saxar och ni ville ha firg. Vi kanske

inte kommer att anvinda allt idag. Fér man kanske inte hinner att bade klistra och

madla idag till exempel. Idag kanske man kan klistra sa kan man mala nésta ging, eller

sd.
I undervisningen framtrader barnens spontana initiativ till att via nitet vilja soka efter bilder (digiTal
literacy) pa rymdraketer att bygga efter (Technology och Engineering literacy). Barnen soker med
andra ord efter det kdnda i form av bilder p& hur rymdraketer kan se ut och datorplattan erbjuder
potentiella forstaelser av rymdraket som koncept. Vidare framtrider litteracitet som handling,
mellan manskliga och mer-dn-minskliga aktérer, i form av tal, lyssnande, ldsning och skrivning i
relationen mellan forskollarare, barn och digital teknik. Ett konkret exempel ar nér ett barn, efter
forskollararens initiativ, laser ordbild och skriver rymdraket pa datorplattan (liteRacy och digiTal
literacy). Spar av social hallbarhet (Sustainable literacy) kan ocksa uttolkas i de avslutande talturerna

nér béde larare hjalper barn och barn hjilper varandra i konstruktionsarbetet.

Barn 2: Jag vill titta pd en bild.

Forskollarare: Vill du titta pd en bild? Det fixar vi. Jag ska hdmta Ipaden. Kommer
tillbaka med en datorplatta som laggs pd bordet. Du kanske kan skriva rymdraket sjdlv.
Om jag tar ner lappen.

Barn 2: Ja.

Forskollarare: Vill du det? Hamtar en lapp. Hdr stdr det rymdraket ju.

Barn 3 till forskolliraren: Kan du halla i den. Léagger fram pappersrullar
(cylinderform).

Forskollarare: Ja./.../ Barn 1, vad behovde du hjilp med?

Barn 1: Jag behover en san som barn 2 har.

Forskollarare: Aggkartong? Kika diir borta. Pekar mot ett annat bord.

Barn 5 till barn 4: Kan du hjilpa mig att klippa runt hir.

Barn 4: Ja.

Samtidigt som barnen visar exempel pa sokande efter det kinda (vad en rymdraket kan vara) i form
av foton pd rymdraketer och ordbilden rymdraket, framtrider exempel i barnens skapande (Art
literacy), perspektiv pa vad en rymdraket kan behéva (cReative literacy) och ett lekfullt
samsprédkande (plAy literacy) om rymdraketerna som Oppnar for mer okdnda forstdelser av
rymdraket som koncept i form av ett Regnbdgsrum (Environmental literacy).

Barn 5: Jag behiover hjilp med saker. Reser sig fran bordet.
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Forskollarare: Vad behéver du hjilp med?

Barn 5: Det ska du fa veta nir jag har tagit klister.

Forskollarare med skrattande ton: Bra./.../

Barn 5: Jag ska ha denna biten. Haller upp ett lilafargat silkespapper. Sen ska jag ta lim.
Plockar upp ett limstift fran bordet. Och sen ska jag sditta fast den hdr. Pekar pa ena
sidan av en kartong. For det ska bli ett regnbdgsrum. Gestikulerar "rinder” med
handen.

Forskollarare: Jaha du. I rymdraketen?

Barn 5: Mmm./...

Sammanflitningar mellan konst, kreativitet och lek blir framtridande i barnets skapande av
regnbagsrummet. Idén tolkas uppstd spontant dels utifrdn de material f6r skapande som finns
tillgangliga, ”det ska du fa veta nér jag har tagit klister”. Dels i motet med barnets kreativitet i
samsprakandet kring rymdraketen (da regnbagsrum, utifran var kdnnedom, gar utanfér mer
konventionella rymdraketer). Utover den inledande s6kningen efter bilder pa rymdraketer s dr det
tankbart att barn 5 dven inspireras av egna erfarenheter av fiktiva rymdraketer i scenariot som
utspelar sig. Den lekfulla inramningen och ”skrattande tonen” i samsprékandet mellan barn 5 och
forskollararen tycks bidra till att just det som sker, det sker med full tillit till processen. En process
som visar en estetisk-kreativ-lekfull kraft i barn 5 som litteracitetsskapande aktor, kring konceptet
rymdraket och vad det kan behéva for miljoer. Aven om forskollararen uttrycker visst tvivel infér
regnbagsrummet (”i rymdraketen?”) sa star barn 5 fast vid sin ldsning (jfr Masny & Waterhouse,
2011).

Aven i samplaneringen betonas barnens initiativ och efterfrigan gillande material och bilder av
rymdraketer och i literacyhandlingar, som nir ett barn plockar fram ordbilder for att skriva in

sokord pé internet.

Skapandet skedde pa barnens eget initiativ. En pedagog fanns nérvarande for att
hjélpa till om det behovdes. Allt material barnen efterfragat fanns uppdukat pa ett
bord. Skapandet skedde pé ett annat bord. Vi tittade pa négra inspirations—bilder, och
sedan satte skapandet igang. Ett barn bad att fa soka efter fler bilder att titta pa. Barnet
tog ner en av vdra uppsatta ordbilder med ordet “RYMDRAKET” och sokte efter en
lamplig rymdraket att forsoka efterlikna i sitt skapande. (ur samplanering som

inkluderar genomférande)

2 Samsprdkande om rymdraketers fart

Efter skapandet av rymdraketer testflyger barnen sina raketer vid ett annat undervisningstillfille. De
filmar och tar tiden med hjalp av datorplatta (digiTal literacy) nér varje barn springer samma stricka
pé garden, med rymdraketerna i handen. Dérefter foljer en undervisningssekvens som fokuserar
samsprakande om rymdraketers fart (filmtid 3.11) som foretradesvis kan relateras till fysik- och
matematiklitteracitet. I fysikens varld 4r fart relaterad till kombinationen av stricka och tid.
Samsprékandet om rymdraketers fart inrymmer ocksd matematiska inslag och matematiskt
resonerande (Mathematical literacy). Nér det géller rorelse (Movement literacy) ar det foretradesvis
spar av grovmotorik och pulshojande aktivitet som byggs in i samtalet om den fart som barnen
sprungit i testflygningen. I samplaneringen beskrivs hdndelsen, enligt foljande:

Sen skulle en snabbhetstivling ske mellan rymdraketerna. Men hur skulle vi ta reda

pa vilken som var snabbast? Ett barn foreslog att vi skulle ta tiden. Det 16ste vi med
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tidtagaruret pa iPaden. En at gangen flog raketerna fran det ena fotbollsmalet till det
andra medan en kompis filmade och en annan tog tiden. Efterat pratade vi om tiderna

for varje ekipage. Vem vann egentligen?

Vi kommer in i undervisningssekvensen nédr sex barn sitter i rad pa en trabdnk i hallen och
forskollararen héller upp en protokolltavla med tiderna i siffror (symbolisk antals—representation)
och sdger att de nu ska se vilken rymdraket som vunnit. Uttalandet indikerar att de tillsammans ska
urskilja viken rymdfarkost som haft den snabbaste tiden och ddrmed kommit forst i en tidsordning
och vunnit testflygningen av rymdraketer. Samsprékandet som utspelar sig borjar i det okdnda (vem

vann?) och soker efter det kidnda (tider).

Forskollarare: Hdir barnen. Haller upp en protokolltavla. Nu ska vi se vem som vann.
Vi har vart protokoll.

Det dr lite svdrt att se vissa siffror sd jag ska kolla i Ipaden ocksd. Plockar fram en
datorplatta som ligger bredvid. Dd ska vi se, forst ut hade vi ju barn 1, eller hur?
Barnen: Jaa.

Barn 2 stiller sig upp, vind mot forskolldraren.

Forskollarare: Barn 1 fick tiden 14 sekunder och 34 hundradelar.

Barn 2 slar ihop sina hdnder i en smill och haller dem sen framfér munnen med
blicken mot protokolltavlan.

Forskollarare: Kan du komma ihdg 14, barn 1? Sen kom ju barn 6 och du fick 11
sekunder och 31 hundradelar. Var du snabbare eller langsammare dn barn 1?

Barn 6 ler och ser fundersam ut.

Forskollararen berittar vad barnen har for tider uttryckta i antal sekunder och hundradelar.
Respektive barn ombeds komma ihag sin tid i antal sekunder. Dels patalas skillnaden mellan
tidsenheterna sekunder och hundradelar, dels handlar det om att lyssna in antal sekunder och
hundradelar for att sedan komma ihag sekunderna. Protokolltavlan synliggér barnens namn och
tider i skrift, i den ordning barnen sprang med sina raketer (liteRacy). Protokollet uppmirksammas
inledningsvis verbalt av férskolldraren, vi har vdrt protokoll. Darefter talar varken forskollarare eller
barn explicit om protokolltavlan men den kan tolkas vara en central del av samsprékandet genom
informationen de skrivna bokstdverna och siffrorna innehar, samt med hjalp av forskolldrarens och
barnens pekgester, blickar och kroppsliga rorelser. Ett exempel dr nér barn 2 kroppsligt uttrycker
vad som tolkas som en forvantan och spdnning, “reser sig upp, slar ihop hianderna”, pa den

information som léses upp.

Det paborjas ett jamforande samtal om siffrorna/antalet sekunder som representerar langsammare
eller snabbare fart (Mathematical literacy). Adjektiven “langsam” och ”snabb” kompareras som
regelbundna adjektiv i samtalet (lingsam-langsammare-langsammast, snabb-snabbare-snabbast).
Barnen férvintas forstd skillnaden mellan snabbare-langsammare och snabbast-langsammast.
Prepositionerna fore och efter anvinds ocksd. I samtalet blir fore synonymt med snabbare och efter
blir synonymt med ldngsammare. Verbet leder kan i detta sammanhang forstds som konkretisering
av undervisningens inramande fraga - vem vann? Adverbet just nu indikerar ddrmed att verbet leder
i sig ar situationsbundet. Barnens rorelser, mimik och gester kan tolkas som ett uttryck for den
spanning som ligger i det okdnda kring tavlingsmomentet och det kdnda i tiderna som ar nerskrivna
i protokollet. Samtalet bygger ocksd pd att barnen har en grundliggande taluppfattning och

symbolisk antalsforstéelse.
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Forskolldrare: Du (barn 2) hade 11 och barn 1 hade 14 - vilken var snabbast?

Barn 2 reser sig upp, slar ihop hidnderna och utropar namnet pa barn 6.
Forskollarare: Ar 11 snabbare dn 14?

Barnen: Nej.

Forskollarare: Jo. For att om ni rdknar sd hdr 10, 11, 12, 13, 14 sd kommer ju 14 efter
11. Sa da dr 14 langsammare dn 11.

Barnen ser fundersamma ut.

Barn 3: 11, det kommer efter 10.

Forskollarare: Ja, 11 kommer fore 14, alltsd dr 11 snabbare. Sa just nu leder barn 6 dver
barn 1. Véander blicken mot protokolltavlan och pekar pa namnen som ldses upp. Sen
kommer

Barnen: Barn 4.

Forskollarare: Barn 4. Barn 4 lutar sig fram och ler forsiktigt. Och barn 4 fick tiden 10,
43. Barn 4 lutar sig tillbaka, knyter sin nive och héjer den nigot. Ar 10 snabbare eller
langsammare dn 11?

Nagot barn sdger laingsammare och nagon séger snabbare.

I den avlutande turen i ovanstaende utdrag uppstar spontan fundersamhet hos barnen som kommer
med olika forslag. Barnen har tidigare erfarenhet av storleksordning. I samplaneringen framgar att
de har pratat om och jamfort "storlek pa utomjordingarna. Vilken var egentligen storst?”. Fart- och
tidsordningen i det har exemplet skiljer sig fran storleksordning. I storleksordning kan det ha varit
den som har hogst siffra/antal centimeter som vunnit. Med fart- och tidsordningen &r det tvirtom
och den som har lagst antal/siffra som &r snabbast och vinner. Det kan ocksa tolkas bli svart nér
forskolldraren forst anvinder adjektivet snabbare i frigan om 11 4r snabbare dn 14. Och efter
forklaringen, med hjalp av att rakna fran 10 till 14, anvénder ordet/prepositionen fore i uttrycket:
”da kommer tio fére 14”. For att sedan vaxla ver till att anvdnda ordet/prepositionen efter i utsagan:
“att 14 kommer efter 11”. Darefter anvands ordet/adjektivet ldngsammare i yttrandet: ”da ar 14
langsammare dn 11”. En aspekt av litteracitet(er) kan vara att uppmérksamma ldrarens ordval i
undervisningen - en didaktisk litteracitetsaspekt. Fragan dr dd om det hade blivit enklare att forst
hélla sig till snabbare och fore savil i fraga och forklaring som i aterkoppling. Bade sdga och konkret
visa nér vi raknar fran 10 till 14, och sen visa och siga: dd kommer 11 fore 14, sa da dr 11 snabbare
dn 14. Den har didaktiska litteracitetsaspekten ar ett tydligt exempel pa resultatet av den abduktiva
analysen med 6ppnandet for att undervisningsverkligheten inte enbart dr “det-hér-och-nu-givna”
[...] utan ockséa det som skulle kunna férverkligas” (Peirce, 1903/1990, s. 31).

Samtalet fortsétter och det blir ett kvalificerat resonerande om fart och tidsordning, dar siffror som
representerar fart upprepas i forhéllande till fragan om de ar lingsammare eller snabbare, vilket kan
hénforas till en didaktisk podng. ”I upprepningen upprepas dock inte bara detsamma i odndlighet -
nagot nytt sker med det kidnda. Annars vore det svart att forstd hur férandringar kan ske genom
ihallande upprepning/.../Det som aterkommer é&r alltid det olika i likheten. Paradoxalt uttryckt: i
upprepningen dterupprepas nagot annorlunda, 4ven om det 4r detsamma” (von Oettingen, 2020, s.
96). Upprepningen kan dven kopplas till barnens gester i form av knutna ndvar och hopslagna
hénder i samsprakandet. Gester som kan tdnkas vara inspirerade fran andra tdvlingssammanhang
eller som skapade i stunden. Forstatt i relation till upprepningen av forskolldrarens och barnens
interaktion med protokolltavlan blir barnens gester olika i likheten. Tavlan gér ndgot med barnen.
Bade som ldsunderlag (namn och siffror) och som den som innehar svaret pa barnens tider och

ddrmed vem som vann. I de avslutande turerna blir lyckan total nir den vinnande rymdraketen i
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testflygningen har korats och alla barnen skrattar tillsammans med vinnaren. Utfallet kan tolkas som
en social dimension i samsprakandet, vilket kopplas till hillbarhet (Sustainable literacy).

Forskollarare nickar: Det var barn 4 som vann hinderbanan.
Barn 4 rusar i vag utanfor filmkameran och utropar: Jaaaaaaa! De andra barnen rusar
efter och alla skrattar.

3 Samsprikande om och lek som utomjordingar

I avsnittet belyser vi sparet med samsprakande om och lek som utomjordingar, vilket inkluderar tre
underteman (filmtid 11:14). Innehallsligt framtridder sammanflatningar av naturvetenskap som
jordklot, utomjordingar och astronauter (Science), litteracitet (liteRacy/Reflection och cRitical
literacy) och konst som skapande lek (Art i form av plAy literacy) i férgrunden, men det finns ocksé
inslag av matematik nér barnen raknar roster (Mathematics) och rorelselek (Movements). Innehallet
pendlar mellan det okidnda och kdnda och vaxlar mellan imaginart och reellt innehéll. Vi kommer
in i undervisningen nér fem barn sitter pa rad pé ett nedfallet trad i en skogsdunge. Forskollararen
sitter snett emot och de reflekterar inledningsvis 6ver en tidigare zombie- och utomjordingslek.
Barnen uttrycker spontant att den var jéittekul. Det efterféljande undertemat 6ppnar for det okdnda
och for utomjordingars vara eller icke vara. Samtalet kommer in pa vad som skulle hinda om
utomjordingar skulle landa pé jordklotet och ett barn spinner vidare. Forskolldraren initierar fragan

om utomjordingar skulle vara snélla eller elaka och om vad de skulle dta.

a) Utomjordingars vara eller icke vara

Forskollarare: Om det finns utomjordingar, det vet vi ju inte! Om det finns, om dom
skulle landa hér pa var jord, pa jordklotet.

Barn 4: Dd skulle jag springa ivdg.

Forskollarare: Om de skulle komma, hur tror ni det skulle vara, tror ni de skulle vara
elaka eller sndlla?

Barnen: Snddllla!

Forskolldrarens upprepning av ordet om (det finns utomjordingar) kan tolkas som en imaginir
inramning av samtalet vilket placerar det i en kunskaps- och tidsrymd som 6ppnar for det okdnda.
Samtidigt fungerar ordet om som en sammankoppling av det okdnda, om det finns
utomjordingar/.../om de skulle landa hir pd vir jord, och det kdnda i konstaterandet att vi inte vet
om det finns utomjordingar eller ej. Sammankoppling av det kinda och okénda kan &ven spéras i
ordet skulle som andrar tempus fran nutid (vad vi vet) till imaginir tid. I likhet med ordet om tycks
ordet skulle bjuda in till en lekfullhet i samtalet.

Samtalet 6vergar i resonemang om utomjordingars sprak. Ett barn menar spontant att det inte gar
att prata med utomjordingar och 6vergar till att exemplifiera hur utomjordingarnas spréak liter (plAy
literacy). Dirigenom Oppnas ett metasamtal om olika sprak (arabiska, italienska, svenska,
utomjordiska), lasa, tala, kroppssprak (tecken, peka, nicka/skaka pad huvudet) och fiskars sprak
(cReative literacy). I samtalet framtrader barnen som potentiellt flersprakiga, lisande aktorer. Att
kunna andra sprdk 4n svenska tonar fram som en styrka i gruppen vilket kan kopplas till social

héllbarhet (Sustainable literacy) och till vem/vilka-fragan.

b) Metasamtal om sprak och samsprakande
Barn 6: Jag tror att dom pratar sa "0ioioi”.
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Forskolldrare: Ja, man vet ju inte. Har ni triffat nagon som pratar ett annat sprak dn
ni pratar?

Barn 3: Ja.

Forskollarare: Kunde ni prata? Ni forstod ju inte varandra. Kunde ni kanske visa sd
med tecken och peka, nicka och skaka pd huvudet?

Barn 3: Ja./.../

Forskollarare: Boken ddr ndgon reser till ett annat land.

Barnen: Jaa.

Forskollarare: Ja, dir Akba kan ldsa pd arabiska. Dom barnen kunde ju leka med
varandra fastin de talade olika sprik.

Barn 5: Kunde inte du barn 2 ldsa pa arabiska?

Forskollarare: Kan du ldsa pa arabiska barn 2?

Barn 2 nickar.

Forskollarare: Kan du lisa till och med?

Barn 2: Nej, jag kan inte ldsa men prata.

Barn 4: Jag kan lisa.

Forskollarare: Pa arabiska?

Barn 4: Nej.

Barn 5: Men barn 2 dr bra pa att prata arabiska. Klappar barn 2 pa armen.

Barn 3: Vem vet hur man sdger hej pd arabiska?

Forskollarare: Hur sdger man hej?

Barn 3: Jag tror det ér “chiao”

Forskollarare: Nde (lite osaker ton), det dr nog italienska. Men pa arabiska kan man
sdga “mrhban” eller “salam...”. Vad brukar du sdga (vander sig till barn 2)?

Barn 2: Jag glommer vad det heter ibland.

Forskolldrare: Ja, det dr litt att glomma. /.../ Om det kommer utomjordingar hit, tror
ni dom hade lirt sig det svenska spriket?

Barnen: Neej.

Forskollarare: Ni tror dom pratar “utomjordiska™?

Barnen: Jaa.

Forskollarare slar ut med armarna i en fragande gest: Man vet inte!

Barn 4: Pratar som en fisk i vattnet.

Forskollarare: Som en fisk i vattnet. Skrattar. Ja, man vet inte.

Direfter glider samtalet tillbaka till utomjordingars vara eller icke vara och ritten att tro som man

sjdlv vill. D& kan en begynnande kritisk litteracitet (cRitical literacy) uttolkas.

Samspréakandet avslutas med att forskolldraren foreslar att de ska gd igenom portalen och bli till som
utomjordingar, inte astronauter. Portalen verkar bekant for barnen sé troligtvis har de anvént sig av
den vid tidigare tillfallen, vilket dock inte framgér explicit av materialet. Barnen gor entusiastiska
utrop och det framtrider olika alternativ av rymdraketer som de kan vilja att resa med. Ett barn

foreslar spontant att de ska rosta om vilket alternativ de ska vélja.

c) Ga igenom portal och rosta om alternativa rymdraketer - bli till som
utomjordingar

Forskollarare: Jag tinkte ifall vi ska ga igenom portalen idag?

Barnen: Jaa.
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Forskollarare: Och ndr vi gar igenom portalen blir vi inte astronauter, utan da blir vi
utomjordingar.

Barnen: Jaa, whaoooo. Barnen reser sig spontant upp ivriga att ga ivég.

Forskollarare: Lyssna pd mig. Ska vi dka i den raketen (pekar i en riktning) eller ska vi
hitta en annan raket?

Barnen: En annan, den. Barnen pekar i lite olika riktningar.

Forskollarare: Men dd far vi se vilka alternativ vi har.

Barn 5: Eller om vi kan rosta.

Nir valet av rymdraket ér klart ar det dags att ga igenom portalen som representeras genom en gren.
Forskollararen lyfter pa grenen och barnen gar igenom portalen, varpa lararen gor ett spontant ljud
utomjordingar. Ett barn f6ljer upp med inlevelse i den imaginara omvandlingen: Jag dr alldeles gron
i ansiktet. Varfor har jag nya klider pa mig? Och borjar prata utomjordiska: Ba Bi Ba Bo Bo, nagot

som kan provas i termer av leksprakande (plAy literacy).

STREAM-didaktik med fokus pa litteracitet(er) i vad- och vem/vilka-fragor

Sammantaget utfaller analysen for vad-fragan i spar av litteracitet(er) i alla STREAM-
innehéllsomradena (tabell 2). Literacy* i tabell 3 kan tolkas flita samman och utgéra linken mellan
innehélls- och dmnesomradena i STREAM 1i termer av Scientific literacy/Sustainable literacy,
Technological literacy/digiTal literacy. Vidare finns det spar av liteRacy som Reading-wRiting-
communication/Reflection - cRitical - cReative literacy, Engineering literacy, Environmental
literacy, Art literacy, plAy literacy, Mathematical literacy och Movement literacy. Det tonar ocksa
fram en innehallsvixling mellan det okdnda och kidnda och mellan imaginért och reellt innehall.
Bland mer kdnda och av forskare refererade former for litteracitet(er) framtrader exempel pé
amneslitteracitet (t.ex. Bergh Nestlog, 2019), sasom matematisk litteracitet (Mathematical literacy)
och naturvetenskaplig litteracitet (Scientific literacy), i samtal om rymdraketers fart, fysiklitteracitet.
Bland mer okidnda och av forskare inte lika refererade former for litteracitet(er) framtriader hallbar
litteracitet (Sustainable literacy). Det globala malet om god utbildning for alla betonar en
inkluderande och likvirdig utbildning (Agenda, 2030). Social héallbarhet ar kopplad till inkludering
och spraklig mangfald i en forskola dér alla barns sprék inkluderas och virdesitts. Till exempel kan
larares och barns metasamtal och samsprdkande om flersprakighet tolkas som en inkluderande
resurs for social hallbarhet. Vi ser 4ven exempel pa kreativ litteracitet (cReative literacy), har forstatt
som handlingar och resonemang som 6ppnar for alternativa perspektiv (Kiosses, 2019), i skapandet
av rymdmiljder och i metasamtal om sprak. Sammanfattningsvis framtrider a ena sidan
litteracitet(er) i materialet mer som relativt omedvetet medel for annat innehdll &n som centrerat
kunskapsinnehall i férgrunden, till exempel i matematiskt samsprakande och tidsordningen mellan
rymdraketerna (jfr Vallberg Roth et al., 2021). A andra sidan framtrader litteracitet(er) i forgrunden
i analysen. Sprak kan da ses som grundldggande for tinkande och kommunikation i undervisning.
Mojligen kan analysen och de didaktiska STREAM-modellerna (tabell 1-2) i den hér artikeln 6ppna
for och bidra till litteracitet(er) i forgrunden i framtiden, for savél allmdn- som dmnesinriktade

litteracitet(er) i forskola.

Vem/vilka-fragan utfaller i spar som ror sig mellan individer-grupper och det materiella som
aktorer. Det har kan provas i begreppet STREAM-aktorer”, som kan finga sparen i materialet av
att bli STREAM-utforskande barn och forskolldrare. I uppligget skapas férutsittningar for att mota
och utforska STREAM-innehillet i samhandling med det materiella och mer-4dn-méanskliga, som
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utomjordingar, grenar, datorplatta, protokolltavla, klister och malarfirg. Det kan d& handla om att
odla aktorskap i relation till STREAM-innehall - att bli till som naturvetenskaplig, teknisk, digital,
sprakande, matematisk, konstruktions-, skapande-lekande-, rorelse- och héllbarhetsinriktad aktor -
det kan med litteracitet(er) i forgrunden uttryckas i termer av samsprakande STREAM-aktorer i
tillblivelse (jfr Palmer, 2020) (se tabell 2). Streckade linjer i tabell 3 representerar genomslappliga
och perforerade grianser i sammanflitat innehall och tillblivelse - STREAM och didaktiska vad-
vem/vilka-fragor som ror sig “mellan, tvirs igenom och bortom etablerade vetenskapliga
discipliner” (Palmer, 2020, s. 96).

Tabell 3: STREAM-didaktik med fokus pa litteracitet(er) i vad- och vem/vilka-fragor

S i T i R i E i A i M
Didaktik
Vad - Scientific Techno- LiteRacy Engineering Art Mathematical
innehall literacy logy Reading literacy literacy literacy
Literacy* i literacy wRiting
STREAM -
mellan det
okdnda Sustainable digiTal Reflection Environmental play Movement
och kdnda literacy literacy -CRitical literacy literacy literacy
-cReative
literacy
Vem/vilka | Att bli till som Att bli till Att bli till som Att bli till som Att bli till i Att bli till som
Sam- samsprakande som sam- lasande, samsprakande, som samsprakande,
sprakande naturvetenskap- sprakande, | skrivande, konstruk- samspra- matematiska,
STREAM- liga och tekniskt samsprakande tionsinriktade kande, och rorelse-
aktorer i hallbarhets- och och kritiskt - och skapande inriktade
tillblivelse inriktade aktorer digitalt kreativt miljoskapande och aktorer
inriktade reflekterande aktorer lekande
aktorer aktorer aktorer

*I tabell 3 anvander vi engelskans literacy for att kombinera med de engelska orden som férkortas genom initialbokstdverna
i akronymen STREAM.

I tabell 3 sammanstalls resultatet i forhallande till fragan: Vad kan kdnneteckna STREAM-didaktik
i forskola med fokus p4 litteracitet(er) i vad- och vem/vilka-fragor? Tabellerna (2-3) kan ses som
didaktiska modeller (jfr Vallberg Roth et al., 2021) fér STREAM-didaktik med litteracitet(er) i
forgrunden. De didaktiska modellerna avser inte att ge bestimda och exakta instruktioner f6r hur
undervisning ska genomforas i varje enskilt fall. De kan snarare ses som 6ppna tankefigurer som kan
utgora stod for larare att reflektera Over, genomfora och motivera sina didaktiska val under
samplanering, genomférande och samvérdering pé aktionsnivé och teoretisk nivd. Modellerna kan
helt enkelt ses som stod for att utfora handlingar som ar till gagn for odlandet av litteracitet(er) i
planerad och spontan undervisning i férskola — mellan att 6ppna for det okidnda och soka efter det
kanda. Vidare kan tankefigurerna utgora stdd i stravan efter 6ppna livschanser for varje barn, f6r

mer 4n ménskligt liv och for vélbefinnande i varje nu (jfr Trondman, 2011).

DISKUSSION OCH SLUTSATS

I den har studien har vi kombinerat STREAM och didaktik i férskola med litteracitet(er) i fokus.
STREAM-didaktik framtrader som kunskapsbidrag i relation till underskott av tidigare forskning
rorande dels STEM och STEAM och STREAM i forskola (se t.ex. Colucci-Gray et al., 2019; Palmer,
2020), dels didaktik i forskola med litteracitet(er) i fokus. Darutover bidrar studien som exempel pa

samskapad kunskapsbildning med genererade exempel i ett ULF-nidtverk (jfr t.ex. Bengtsson, 2022;
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Brostrom, 2022; Melker, Mellgren & Pramling Samuelsson, 2018). Litteracitet(er) kan ses som
sammanflitade i den didaktiska triangelrelationen mellan innehall, forskollarare och barn. Studiens
kunskapsbidrag framtrader rérande undervisning i f6érskola utifran spanningsfilt och otakt som
namns i introduktionen. Utifran den abduktiva analysen som pendlar mellan empiri och teori tonar
litteracitet(er) fram dels som inriktad pé allménspraklighet (LiteRacy i tabell 3) och allméin didaktik
- ivad- och vem/vilka-fragor. Dels framtrider innehéllsligt ssammanflitad didaktik, vilken utfaller i
transdisciplindra gransobjekt bortom ett forutbestimt innehall (t.ex Sustainable literacy, plAy
literacy och Environmental literacy i tabell 3). Dels utfaller spar av dmnesorienterad didaktik och
amneslitteracitet (t.ex. Mathematical literacy i tabell 3). Det finns dven spar av den mer-dn-
manskliga verkligheten (Haraway, 2016) i innehall och i den didaktiska vem/vilka-fragan (jfr
Bengtsson, 2022). STREAM-didaktik med litteracitet(er) i forgrunden kan tillika ses som brygga och
relation mellan att 6ppna for det okdnda och soka efter det kinda i en rérelse mellan planerad och

spontan undervisning i férskola.

Naturvetenskap, teknik, matematik och ingenjorskunskap &r i forgrunden i tidigare forskning dér
samhallets behov av ingenjorer och STEAM-kompetens betonas (t.ex. Ata-Aktiirk & Demircan,
2017). 1 foreliggande studie ér tillagget med litteracitet(er) nagot som skiljer sig fran tidigare
forskning som leder in pa spontan undervisning i forskola. Vidare finns ett underskott av fokus pa
icke-verbal och lekinriktat innehéll i tidigare forskning om STEM och STEAM. Sammantaget dr det
ett relativt antropocentriskt innehall som framtrider i bade tidigare studier och i materialet i var
studie. Det r0r sig om ett innehéll som star i relation till ménniskor, medan de mer-dn-manskliga
objekten tonar fram mer i bakgrunden (jfr Bengtsson, 2022), &ven om utomjordingar ar ett fokuserat
tema i foreliggande projektexempel. Vidare exemplifieras materiella objekt som grenar, datorplatta

och protokolltavla.

Annan kritik som kan uttryckas 4r att det kan bli svarare att urskilja kunskap fér barnen nar
innehallet viavs samman och flyter ihop i projekten (Holmberg et al.,, 2022; Palmer, 2020). Att
sammanfora dmnen och arbeta amnesoverskridande “kréver god kinnedom och kunnande inom de
discipliner man har for avsikt att sammanféra” (Palmer, 2020, s. 98). Sparen i den hir artikelns
analys som dven inkluderar avgrinsade dmnesomraden dr nagot som méjliggors i den STREAM-
didaktiska processen, vilken kan vidare uppméarksammas i férhallande till litteracitete(er) i framtida
forskning. STREAM-didaktik kan inkluderas som en mojlighet i framtida studier om flerstimmig
didaktik i forskola (Vallberg Roth et al., 2021). Flerstimmig (jfr Dysthe, 1993) ér inriktad pa flera
stdimmor, vilka kan rymma flera tolkningar och tillblivelser, inkluderat barns, forskollarares, ledares,
forskares och det mer-dn-manskligas (jfr Haraway, 2016). I flerstimmig didaktik kan bland annat
saval allman didaktik med allménspraklighet som dmnesdidaktik med dmnesspraklighet och
STREAM-didaktik med litteracitet(er) i plural inkluderas, vilken 4ven inrymmer dmnes- och

innehallsévergripande litteracitet.

Slutsatser
Kunskapsbidraget som 6versiktligt illustreras i tabell 2 och 3 utfaller enligt foljande: 1) STREAM-

didaktik med litteracitet(er) i fokus framtrader som mojlig brygga och relation mellan allmin
didaktik och amnesdidaktik i férskola, 2) STREAM-didaktik med litteracitet(er) i fokus kan dven ses
som brygga och relation mellan att 6ppna for det okdnda och soka efter det kinda i en rérelse mellan
planerad och spontan undervisning i férskola och 3) STREAM-didaktik med fokus p4 litteracitet(er)
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i vad- och vem/vilka-fragor kan provas i termer av "STREAM-aktorer” i tillblivelse, inkluderat det
materiella och mer-dn-ménskliga som medaktorer.

Tackord

Varmt tack till alla medverkande i ULF-natverket Didaktisk modellering i forskola och till Uppsala-
noden och Fakulteten for lirande och samhalle vid Malmé universitet for finansiering av arbetet
med artikeln.
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ABSTRACT

I den hir artikeln identifieras och analyseras resultaten av ett skolutvecklingsprojekt. Det handlade om differentierad
undervisning och digitala verktyg i svensk forskola och skola. Skolutvecklingsprojektet omfattade flera olika faktorer och
aktiviteter sisom gemensam planering, dagkonferenser, terblickar, forskningscirklar och sjilvskattningar. Det genomfordes
av forfattarna (Mélardalens universitet), och ldrare och rektorer i férskolor och skolor i Mélardalsregionen. Sju kommuner
deltog. Flera datainsamlingsmetoder anvindes: Aterblickarna och forskningscirklarna som genomfordes i samband med
dagkonferenserna genererade beskrivningar och textuella data avseende skolutvecklingsprojektets resultat. En tematisk
analys genomférdes. Tva resultat var utvidgat yrkessprak och stirkt engagemang. Sjalvskattningar, som genomfordes innan
projektet paborjades och ndr det avslutades, genererade numeriska data om deltagares upplevelser avseende
skolutvecklingsprojektets resultat. Sjilvskattningarna analyserades genom medelvirden och variationer. Lirarna och
rektorerna skattade de egna kunskaperna om och fortjinsterna av differentierad undervisning och digitala verktyg hogre efter
projektets avslut dn fore. I den hir artikeln diskuteras dven modellen for storskalig samverkan som anvindes i
skolutvecklingsprojektet. Den har tre si kallade linjer och lamnar implikationer till dem som planerar att genomfora
samverkan och skolutvecklingsprojekt.
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INTRODUCTION

In this paper, we (the authors) report on a school improvement project about digital technology and
differentiated instruction conducted in Sweden. The project was between Malardalen University and
teachers and headteachers in preschools and schools in the Mélardalen region. The project aimed to
facilitate and enhance these teachers’ and headteachers’ knowledge about and usages of digital
technologies and differentiated instruction, and, in so doing, promote school improvements in the
Malardalen region. The question posed for this paper is the following: What are the outcomes of the
school improvement project? The paper highlights outcomes such as described changes in
perspective, professional acquaintances, experiences, opinions, and professional language regarding
digital technology and differentiated instruction. The paper also monitors outcomes such as changes
in perceived knowledge, usages and skills of the participants in this regard. Further, we present and
discuss the project model which was implemented to promote school improvement in the region.
We pay attention to its usage and value as well as its form. The rationale is to provide an example of
how a large-scale school improvement project (on differentiated instruction and digital

technologies) can be implemented and produce several types of outcomes.

Education in the Swedish preschool and school

The first step in the Swedish education system is preschool. Almost all children attend a preschool
when their parents work or study. The second step is one year in a compulsory preschool class, and
the third step is compulsory school grade 1. Thus, all children attend a preschool class for one year
after preschool and before grade 1. In this study, the term school refers to both preschool class and

compulsory school (grades 1, 2 and 3).

According to education policy in Sweden, children in preschools and schools should be provided
with an education that includes teaching and digital technologies (Swedish National Agency for
Education [SNAE], 2018a, 2018b). The teaching ought to be meaningful and interesting for all
children, and digital technologies should facilitate teachers’ work and children’s learning towards
curriculum goals. Additionally, children in Swedish preschools and schools should be offered
opportunities to develop their digital competencies (SNAE, 2018a, 2018b). To achieve all this,
teachers and headteachers need not only content knowledge but also pedagogical knowledge and
knowledge about digital technologies. This can be understood as Technological Pedagogical Content
Knowledge (TPACK, Mishra & Koehler, 2006; Willermark, 2018).

Digital technologies

Today, children grow up in a digital world and in an age of digital culture (Unicef, 2017; Zimic,
2009). They attend preschools and schools where digital technologies are understood to be useful
and valuable instruction and learning aids (Agélii Genlott & Gronlund, 2013; Grénlund, 2014;
Lundqyvist et al., 2021; Nilsén, 2018; Tallvid, 2015) as well as facilitators of differentiated instruction
(Lundqyvist et al., 2021; Mahoney & Hall, 2017). Mahoney and Hall (2017, p. 291) wrote that
“teachers can use technology to individualize and differentiate instruction”, for example the

contents, processes, and products of a learning activity.

The term digital technology is wide-ranging. It refers to, for example: computers, laptops, tablets,

projectors, mobile phones, platforms for collaborations, internet, educational programs and other
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applications and videos/films. It relates to the theoretical concept Technological Knowledge (TK) in
the TPACK theory (Mishra & Koehler, 2006; Willermark, 2018).

Differentiated instruction

Differentiated instruction refers to a way of teaching which is meaningful and interesting for all
children (Kotte, 2017; Strogilos et al., 2017; Tomlinson, 2016). They, as well as others who advocate
for differentiated instruction, explain, that a teacher can differentiate instruction by adapting the
contents of a learning activity so that both those children who are unfamiliar and those children who
are familiar with the contents can benefit and learn new knowledge. A teacher can also differentiate
instruction by adapting the process of a learning activity to the needs of specific children. The
process refers to how children learn the contents of a lesson, project or theme. One example is to
provide both textbooks and audiobooks. Moreover, a teacher can differentiate by varying the
products. A product is what children create to demonstrate their knowledge and skills. Further, a
teacher can differentiate by arranging a supportive learning environment. One example is to have
classroom spaces for discussions and group work as well as classroom spaces where it is quiet and
has few distractions. They, as well as others who advocate for differentiated instruction, also explain,
that when instruction is differentiated, children with various knowledge and abilities, both those
children with difficulties in learning and those children with high ability, can work with the same
topic and learn together (Kotte, 2017; Strogilos et al., 2017; Tomlinson, 2016). This means that
differentiated instruction enables inclusive education. Currently, inclusive education, for example
in preschool and school, is valued and a worldwide Sustainable Development Goal to be reached by
2030 (United Nations [UN], 2015, Goal 4).

Differentiation can be related to the theoretical concept of Pedagogical Knowledge (PK) in the
TPACK theory (Mishra & Koehler, 2006; Willermark, 2018).

Examples of previous school improvement projects

Previous papers have reported on school improvement projects on matters such as digital
technology and differentiated instruction. One example is an ifous project (Hylén, 2017) and another
is a project led by Wetso (2014). Two more examples are a project led by Forsling (2020) and a
project led by Grénlund (2014; Grénlund et al., 2014).

In the ifous project (Hylén, 2017), the aim was to increase the digital competencies of teachers,
headteachers and local authority leaders in eight Swedish municipalities. Researchers and
experienced practitioners were enrolled as well as an evaluation company. The outcomes were, for
example: increased knowledge of technologies, a confirmation that teachers do a good job, increased
collaboration between teachers, and an increased awareness of teacher work and competence among
headteachers. Examples of important project factors and activities were concluded to be learning

loops and blogs incorporating collaborative learning.

In the project conducted by Wetso (2014), the transition from a traditional teacher leadership in
classrooms without digital technologies to an innovative teacher leadership in diverse classrooms
equipped with digital technologies (computers) was investigated and promoted. The project was
jointly planned by Dalarna University and one municipality and linked to three compulsory school
classes in the municipality. During the project, participating headteachers and teachers were

enrolled in a university course. The outcomes were, for example, more inclusive classrooms and
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fewer elements of segregation as well as increased opportunities for children with reading and
writing difficulties to reach the curriculum goals in inclusive classrooms. Examples of important
project factors and activities were a university course about special education theory, children’s
learning, differentiated instruction, school development, digital technologies and leadership
attended by the participants; implementations of digital technologies; and collaborative learning and

self-reflection among participants.

In the project conducted by Forsling (2020), collegial learning, by dedicated preschool teachers
without a special interest in digital technologies, and the use of digital technologies in preschool was
investigated and promoted. The project was carried out with Karlstad University and two Swedish
preschools. One outcome was that the preschool teachers started to use tablets in preschool as a

learning aid and one project activity was collegial learning.

In the Uno’s Uno-project led by Gronlund (2014; Gronlund et al., 2014), usages of computers in
classrooms, one computer for each child, were investigated and promoted. The project was between
Orebro University, twenty schools in eleven municipalities in Sweden and one independent school
company. Two positive outcomes were recorded, namely increased digital competencies in the
schools and increased skills of children in such matters as reading and writing. Negative outcomes
were increased costs and increased stress for teachers and children. One important project factor
was collaboration between local authority leaders, headteachers and teachers, and an important
activity was the implementation of computers in classrooms. Gronlund et al., (2014) wrote: “You do
not learn 1:1 [to implement one computer for each child/student in a classroom] via a course” and
stressed the importance of implementation work in a collaborative school improvement project (p.

6, our translation).

Experiences and lessons learned from these previous school development projects (Forsling, 2020;
Gronlund, 2014; Gronlund et al., 2014; Hylén, 2017; Wetso, 2014) were considered in our school
improvement project about digital technology and differentiated instruction in Swedish preschools
and school classrooms.

Examples of ways to make school improvement effective

A previous paper (Bruner, 2018), with relevance to our project, has explicitly reviewed and
elaborated on what can make school improvement (more) effective. In the paper, Burner concluded
that educational change on matters such as digital technology is necessary at a time when children
grow up in a digital age and there are advancements in digital technology. In the paper, Bruner also
concluded that school improvement is difficult and contextual, and that several project factors and
activities interplay and have great significance. Bruner (2018) wrote: “There are so many different
parts that have to work together to make it effective” (p. 132). Some examples of such project factors
and activities are the following: “honesty about the difficulties of change”, “insisting not merely on
a collaborative journey of change but also on an individual one”, “ensuring support during
transformations (particularly from the leadership)”, “acknowledging different trajectories of
change”, “accepting insecurity/tensions/contradictions as natural elements of change”, “integrating
the professional development of teachers into their teaching schedule”, “time for reflection on

changes” and “spending sufficient time in reflective environments” (Bruner, 2018, p. 130 and 132).

As with the experiences and lessons learned from the previous school development projects, this

advice from Burner (2018) was considered in our school improvement project. Bruner wrote:
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“Research cannot give us the definitive answer as to how educational change can be made more
effective, but it can give us some hypotheses as to what has worked in certain contexts” (2018, p.
129-130).

A description of our school improvement project

Our school improvement project about digital technology and differentiated instruction was
conducted from 2019 to 2021 and it was between Mélardalen University and seven municipalities in
the Milardalen region. In total, we (the authors) and 243 teachers and headteachers in preschools
and schools from the municipalities were enrolled in the project. Teachers refer to preschool
teachers, teachers in schools and other preschool and school staff members such as special educators

and librarians. The term headteacher refers to principals and development managers.

The project, and this related paper, followed good research practice and it had approval from the
Swedish Ethical Review Authority (2019-04003). Before the project started, the teachers and
headteachers, in both the first line and second line (which will be explained in a later section), were
informed about the project. In written form, they consented to take part. In cases when individual
children in a preschool or a school were targeted for a new digital technology/a new usage of a digital
technology in an intense way, parents, in written form, were also informed and asked to provide

consent.

The school improvement project is part of a large-scale collaboration and co-production project
between academia and the surrounding society. It was funded by Mailardalen University’s
Kompetenscenter for Lirande (MKL) and Sambhillskontraktet. All costs, except for the supply of
teachers, new digital technologies, and travel expenses to day conferences, were covered by the

project.

Project factors
Our project had mandates from local authority leaders in the region, and these stakeholders were

involved in the planning of the project and the recruiting of participants. During the planning and
recruiting, it was decided to have a first line. A first line refers to a group of first line participants
who had direct contact with us (i.e., academia) through day conferences. We (the authors) will come
back to the day conferences in a later section. It was also decided to enrol participants with an interest
in digital technologies, to include participants from seven municipalities, to have more than one
participant from each municipality, to focus on differentiation and digital technologies over a period
from 2019 to 2021 and to have a project library.

Further, it was decided to have a second line. The second line enrols colleagues to the first line
participants. These colleagues did not attend day conferences and they did not have direct contact
with us. Instead, first line participants, who had direct contact with us through day conferences,
shared content from day conferences to them in second line. These decisions were referred to as

eight project factors (PF a to PF h). These were

e mandates (PF a),
¢ planning with stakeholders (PF b),
e aso-called first line and a second line (PF c; Figure 1),

e first line participants with an interest in digital technologies (PF d),
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e participants from different municipalities and more than one participant from each
municipality (PF e),

e explicit attention to pedagogical differentiation and digital technologies over a period (PF f),

e aprojectlibrary (PF g) and

e day conferences (PF h).

Project activities
The day conferences included activities referred to as six project activities. These were

e recaps at day conferences (PA a). In groups, first line participants from different
municipalities shared experiences of what had taken place at their preschools or schools
between day conferences and in second line. Each recap lasted for approximately 60 minutes,
was voice-recorded, and led by one or two of us. The term recap was created for this study.

e lectures at day conferences (PA b). Concepts related to differentiation and digital
technologies, results of several research studies on these topics and evaluation strategies were
presented and distributed to first line participants in a popular scientific way. Lectures and
PowerPoint presentations were used. Each lecture lasted for approximately 50 minutes. These
were led by the first author, invited researchers or staff members from the Swedish
Association of Local Authorities and Regions and the National Agency for Special Needs
Education and Schools.

e aproject library; readings of books and articles at day conferences (PA c). A project library
incorporating books and articles on differentiation and digital technologies was established
for first line participants.

e meal and social times at physical day conferences (PA d). First line participants from different
municipalities had a meal and social events together at physical conference establishments.

e research circles (Lahdenperd, 2011; Persson, 2009) at day conferences (PA e). Split into
groups, first line participants from different municipalities discussed concepts and results of
research studies as well as circumstances in their preschools or schools. Each research circle
lasted for approximately 60 to 90 minutes, was voice recorded and led by one or two of us.
Research circles are considered suitable in school improvement projects (Lahdenperd, 2011).

e municipality meetings at day conferences including planning of second line activities (PA f).
First line participants from the same municipality reflected on day conferences and planned
upcoming second line activities. These ended each and one of the day conferences and were
not led by us.

These day conferences and activities were about differentiated instruction; choices and usages of
digital technologies; implementation of new or new usages of digital technologies, and evaluations
of digital technologies, in the region’s preschools and schools. In total, 67 first line participants
(teachers and headteachers in preschools and schools) attended the day conferences. Four
conferences were arranged for participating teachers and headteachers in preschool, and four
conferences were arranged for participating teachers and headteachers in school. Thus, we (the
authors) arranged a total of eight day conferences with second line project activities in-between. Due
to COVID-related restrictions, four conferences were at physical conference facilities, and four

conferences were digital.

As mentioned earlier, contents from the day conferences were cascaded into the preschools and

schools when first line participants shared content from the day conferences to their colleagues who
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constituted the second line of participants. During second line activities, each first line participant
also implemented or encouraged second line participants to implement new or new usages of digital
technologies and conducted digital technology evaluations or encouraged colleagues to conduct

such evaluations. The second line activities were:

¢ information to colleagues (PA g). Each first line participant shared experiences and contents
from day-conferences to a group of colleagues (second line participants).
e implementations of new or new usages of digital technologies (PA h). First and second line
participants implemented new digital technologies or new usages of digital technologies.
o evaluations of digital technologies (PA i). First and second line participants evaluated the use
and value of digital technologies in preschools and schools.
These second line participants and activities helped scale up the project. A total of 176 second line
participants (teachers and headteachers) were enrolled in the project. Thus, first line participants,
on a group level, shared contents and experiences from day conferences as well as provided
encouragement to a group of two or three colleagues. We (the authors) were informed about second

line activities via recaps and research circles at the day conferences.

sInformation to colleagues
Second line included in second line

Between day conferences activities
eImplementation of new
digital technologies or
new usages of digital
technologies

sEvaluations

*Recaps

*Popular scientific lectures

eMeal and social
times/events

oA project library

*Research circles

eMunicipality meetings

First line

Day conferences

Figure 1. A two lines school improvement project model [Modell for storskalig samverkan, in Swedish]

METHOD

A multi-methods approach was adopted to identify and analyse the reported outcomes of the school
improvement project about digital technologies and differentiated instruction. Verbal and textual
data obtained from recaps and research circles at day conferences, and numerical data obtained from
a structured self-rating questionnaire enabled the description and analyses of outcomes in two
complementing ways: One qualitative way including patterns of data, that is, types of outcomes such

as new professional acquaintances, courage, improvement efforts and changes in practices. One
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quantitative way includes measures of perceived changes, that is, increases or decreases in perceived

knowledge, usages, and skills of first line participants.

Textual data and analysis

The recaps and research circles were, as mentioned earlier, voice recorded, and some notes were also
taken. Relevant parts of these recordings were transcribed and analysed by means of a six-stage
thematic analysis approach (Braun & Clarke, 2006). Firstly, the first author became familiarised with
the data. Readings of the data were carried out. Secondly, data related to outcomes was identified
and discussed with the other authors. The identification included marking data related to outcomes.
Thirdly, the identified outcomes were grouped into themes (i.e., types of outcomes) by the first
author and discussed by the authors. In the fourth stage, the themes were given preliminary names
and in the fifth stage, the names were decided. In this study, a theme reflects a type of outcome (e.g.,
Enhancement of professional language). Finally, a presentation of the themes was written, and a
result was formulated. To increase the trustworthiness of this qualitative part of the result extracts

from recaps and research circles were interwoven into the result.

Numerical data and analysis

Using a questionnaire, first line participants self-rated their knowledge about differentiated
instruction (question 1) and digital technologies (question 2) as well as their usage of digital
technologies in preschools and schools (question 3) on 10-point Likert scales. Here, the term usage
refers to the extent to which the benefits of digital technologies were understood to be taken
advantage of in preschools or schools. A self-rating of 1 referred to a very low level of perceived
knowledge, a novice and low user or no use, and a self-rating of 10 referred to a very high level of
perceived knowledge, to an expert and a frequent user. The following items were included in the

questionnaire:

o Self-rated level of knowledge related to the implementation of differentiated instruction in
preschool/school.
o Self-rated level of knowledge regarding digital technologies.
e The extent to which the benefits of digital technologies are taken advantage of in
preschools/schools.
This self-rating was done before the project started, that is, at the beginning of the project’s first day
conference and when the project had ended using phone calls. Participants who preferred to fill in
the questionnaire by post when the project had ended were given this opportunity. The total number
of preschool pre-questionnaires was 32 (n=14 teachers; n=18 headteachers), and the total number
of school pre-questionnaires was 32 (n=17 teachers; n=15 headteachers). The total number of
preschool post-questionnaires was 19 (n=10 teachers; n=9 headteachers; response rate 59%;
questionnaire drop out 41 %), and the total number of school post-questionnaires was 28 (n=16
teachers; n=12 headteachers; response rate 88 %; questionnaire drop out 12%). The pre and post
self-ratings were analysed using mean (m) and range. The questionnaire was developed for this
project and can be obtained from the first author. Second line participants did not fill in the

questionnaire.

Both the qualitative part of the result and the quantitative part of the result reveal positive outcomes.

This increases the trustworthiness and constitutes a triangulation.
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RESULTS

Ten types of outcomes emerged in the analysis of recaps and research circles, and changes in

perceived knowledge, usages and skills emerged in the analysis of questionnaires.

Ten project outcomes

In the following ten sections, the types of described outcomes are presented.

Overview of resources and priorities
The first theme is termed overview of resources and priorities. During the project, first line

participants begin to look at their preschools and schools from a broader perspective. For example,
they begin to critically reflect upon staff-child ratios, teacher competencies and number of digital
technologies available in their preschool and school, and, in so doing, conclude that resources and

priorities are not always the same.

New professional acquaintances
The second theme is termed new professional acquaintances. During the project, first line

participants, get to know each other and learn from each other. One participant says: “I have gotten
to know a teacher from another municipality |...|. We have similar [work] tasks”. Another
participant says: “I did not know about this before [refers to a digital technology described by a
participant/a new professional acquaintance]. I will have a look at it, very interesting”. They share
experiences and opinions, ask each other questions, and listen to one another. They show respect,
and interest in each other’s work, and provide positive feedback. They give each other advice on
matters such as putting differentiation into practice and good usage of digital technologies. One
example is a participant who shares positive experiences of educational software about sign
language. This is appreciated by another participant.

Enhancement of professional language
The third theme reflects that both first line and second line participants say they learn new concepts

during the project and enhance their professional language. One example of such a concept is
enrichments. One of them says: “We really like the term enrichment |...| it is very exciting. We have
not talked about this before”. Another such concept is differentiation/ differentiated instruction: “At
the beginning [of the project], I assumed that differentiation was negative and was about dividing
children into different groups. Now, I know it is not”. Three more examples of such concepts are
weak framing-of-an-application, strong framing-of-an-application, and write-to-learn. A weak
framing-of-an-application refers to an application of mathematics which does not contain numbers
or other mathematical symbols, for example. Write to learn refers to a method in which children use
digital technologies to learn to write; in this method, they do not use paper and pen.

Confirmations, insights, and new knowledge

The fourth theme and type of outcome is termed confirmations, insights, and new knowledge.
During the project, the participants identify similarities between their own work and research results
as well as between their work and the work of other participants. These similarities confirm their
activities in preschools and school classrooms and increase their professional confidence. For
example, they say that they have come to realise their work is of good quality and is also evidence-
based.

83

UTBILDNING & LARANDE 2025, VOL 18, NR 1

ISSN (ONLINE) 2001-4554

©2025 FORFATTAREN/FORFATTARNA. DETTA AR EN OPEN ACCESS-ARTIKEL SOM DISTRIBUERAS UNDER VILLKOREN |
CREATIVE COMMONS ERKANNANDE 4.0-LICENSEN (CC BY)



UTBILDNING & LARANDE

During the project, they also come across research results and opinions of other participants which
increase their understanding and awareness. One example is the importance of parallel extra support
to children with special educational needs and enrichments to children who are gifted and talented.
One of them says: “Before we did not think about the children who learn easily and who have a lot
of knowledge. Today, we talk about them |[...|. Before, we were more focused on the children who
needed extra support”. Another insight is related to educational software: There are participants who
are no longer sure educational software integrated into their instruction is of good quality, is handled
and used in a good way and facilitates children’s learning towards curriculum goals. One more
example of an insight is related to young children in preschool. Headteachers say that “as much
[digital technologies] as possible [shall be implemented] as soon as possible” without a necessary
reflection of “why, what for and for whom” is no good, and point out the need to safeguard other
needs of young children, for example, a need to develop gross motor skills. They argue that digital
competencies should not be the priority during the early years in preschool. One more example,
expressed by the participants, is that digital technologies that create virtual realities in preschool are
not necessarily always good for young children since they cannot always tell the distinction between

reality and fiction.

During the project, teachers and headteachers express that they learn new pedagogical and technical
knowledge. For example, how to differentiate an instruction and how to use digital technology in
preschool or school.

Increase in engagement
One more theme (number 5) is an increase in engagement. It refers to changes in attitudes towards

digital technologies amongst second line participants during the project. The following description
reflects the theme: During the project, a first line participant meets several special educators. In the
beginning, she notices a resistance towards digital technologies, even to talk about digital
technologies. However, this circumstance changes and they become more positive and curious. They
for example reflect on how digital technologies could be useful for teachers and children. “This
makes me very happy”, the participant says.

Courage, improvement efforts and changes in practices
The next theme (number 6) reflects a sense of courage developed among first line and second line

participants during the project to initiate improvement efforts and changes without knowing for
sure what will happen. During the project, they implement new digital technologies and use available
digital technologies in new ways. Changes at a preschool and school classroom level in practices
come about. Examples of available digital technologies and new/new usages are meetings and
consultation rooms, green screens, reading pens, Creaza™, speech synthesis with a child’s voice,
google form, Polly Glutt™, programming robots to carry out physical tasks and improve
programming, usb-eggs, a combination of digital tools for work with documentation of the
children’s knowledge development and Ugglo™.

Experiences of setbacks and development challenges
Outcome type and theme number 7 is experiences of setbacks and development challenges. When

participants initiate and make changes at a preschool or school classroom level, during second line
activities, they are not always successful. They come across hinders such as digital technology that
does not work, or colleagues who do not always value digital technologies. One participant describes

an implementation of digital technology in a preschool as follows: It did not work. “It is very
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important to try [a technology] over and over again” and other participants agree. They say: “[You
need to try] over and over, and over and over again”. “You have to try at least five to ten times”. “It
is important to play with the digital technology as a teacher. This I have come to understand”.
Another participant describes the implementation of digital technology as follows: It did not work
out well. Instead, papers and pens were used. An additional participant describes a challenge and a
negative attitude related to screen time. This has limited the possibility to implement new

technologies/new usages of technologies incorporating screens.

New and revised guidelines and policies
Theme number 8 reflects the creation of new written guidelines and policies on the topic of

digitalisation and the revision of existing policies on the same topic. During the project, participants
write guidelines and policies, and other participants discuss and revise existing guidelines and
policies. Two participants say: “I will create a guideline [about digital work in preschool]”. “T will
have a look at our policy [a school plan for digital technologies] to see if evaluation aspects are part
of the policy. I do not think so”. They tell other participants about their conclusions and show their

guidelines and policies.

Evaluation efforts and new tools for self-reflection
Evaluation efforts and new tools for self-reflection constitute theme number nine. During the

project, there are participants who create new self-reflection tools and who use these with the aim to
identify strengths and improvement needs in preschool and school on matters such as differentiation
and usages of digital technologies. During the project, there are also participants who make
evaluations to better understand the possible benefits gained by integrated digital technologies. They
use different evaluation strategies from a project lecture such as structured observation and
interviews with children.

Third line participants and activities
Theme number 10 is the broadest theme. It reflects several efforts and activities that take place in the

municipalities in parallel with the project. These efforts and activities are initiated by first line
participants and have roots in the project. The theme, therefore, is termed third line participants and
activities. We will come back to the third line in the discussion. Some examples of third line efforts

and activities are the following:

e Information to colleagues not included in second line activities. First line participants inform
broadly about the project in preschools and schools. They use the project’s popular scientific
lectures and PowerPoint presentations.

e Information to parents in preschools and schools. First line participants use the project’s
popular scientific lectures and PowerPoint presentations.

e The creation of a new work team, appointed with the task to review the usage of educational
software, is created in one of the municipalities.

e Knowledge gained from the project is interwoven with other ongoing preschool and school
projects.

e A decision to have differentiation and digitalisation as a theme of the year in one

municipality.
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Enhancement of perceived knowledge, usages, and sRills

In Table 1, the self-rated knowledge and usages of teachers and headteachers in preschools and
schools participating in first line are presented. On a group level, the teachers and headteachers in
both preschools and schools rate their knowledge and usage higher after the project was finished
than before the project. So, on a group level, no perceived decreases in knowledge, uses and skills
were found. Further, there are several examples of decreases in variations (i.e., ranges in perceived

knowledge, usages and skills).

The implementation of differentiated instruction in preschool/school

According to the teachers, there is an increase in knowledge, related to the implementation of
differentiated instruction, from 6.50 to 6.90 (preschool) and from 7.06 to 7.31 (school). According
to the headteachers, there is an increase in knowledge from 6.29 to 7.38 (preschool) and from 7.00
to 7.66 (school). The change in perceived knowledge is greater for headteachers than for teachers.
The decreases in variations (i.e., ranges) are the teachers’ (preschool) and headteachers’ (preschool)

knowledge related to the implementation of differentiated instruction.

Knowledge regarding digital technologies

According to the teachers, there is an increase in knowledge regarding digital technologies from 7.57
to 7.60 (preschool) and from 6.71 to 7.81 (school). According to the headteachers, there is an
increase in knowledge from 6.44 to 6.75 (preschool) and from 6.67 to 6.92 (school). The change in
perceived knowledge is greatest for the teachers in schools. The decreases in variations are the
teachers’ (preschool and school) and headteachers’ (preschool) knowledge regarding digital

technologies.

The extent to which the benefits of digital technologies are taken advantage of

Another example of a great reported change is the extent to which the benefits of digital technologies
are taken advantage of in preschools. According to the headteachers in preschools, there is an
increase in use from 5.00 to 7.25. The headteachers in schools also reported a change from 5.87 to
5.92. According to the teachers, there is an increase in the extent to which the benefits of digital
technologies are taken advantage of from 4.71 to 5.20 (preschool) and from 6.59 to 7.31 (school).
The decrease in variation relates to the headteachers in preschool.
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Table 1. Pre and post self-rated knowledge, uses and skills, by preschool and school, by teachers and headteachers

Questionnaire item Preschool School
Teachers Headteachers Teachers Headteachers
Pre Post Pre Post Pre Post Pre Post

Self-rated level of knowledge related to the implementation of differentiated instruction in preschool/school
m 6.50 6.90 6.29 7.38 7.06 7.31 7.00 7.66

range 4;8 6;8 2;9 7,8 5;8 6; 9 4;8 5;9

Self-rated level of knowledge regarding digital technologies
m 7.57 7.60 6.44 6.75 6.71 7.81 6.67 6.92

range 4;10 5;9 3; 10 59 4;9 6; 9 4;9 49

The extent to which the benefits of digital technologies are taken advantage of in preschools/schools
m 4.71 5.20 5.00 7.25 6.59 7.31 5.87 5.92

range 2;6 3;7 3;8 5;9 2;9 2;10 3;8 2;9

Note. A self-rating of 1 refers to a very low level of perceived knowledge, a novice and low usage or
no usage, and a self-rating of 10 refers to a very high level of perceived knowledge, to an expert and

frequent user.

DISCUSSION

In this final part of the paper, we (the authors) will discuss the outcomes and project factors and
activities that appear to have generated these outcomes. We will also present a three lines project
model, discuss similarities with previous school improvement projects and discuss the main

contributions from our project.

An effective project

Overall, the results suggest that the project was successful and effective. First, the results displayed

several types of outcomes. These were

e individual outcomes such as an overview of resources and priorities (theme 1),
confirmations, insights, and new knowledge (theme 4), increase in engagement (theme 5),
courage (theme 6) and experiences of setbacks and development challenges (theme 7).

e interpersonal outcomes such as new professional acquaintances (theme 2) and enhancement

of professional language (theme 3).
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e material outcomes such as material changes at a preschool and school level (theme 6), new
and revised guidelines and policies (theme 8) and new tools for self-reflection (theme 9).

Therefore, the types of outcomes of this project are on different levels and differ from individual to
interpersonal and material. Second, the results, on a group level, displayed a perceived increase in
knowledge regarding digital technologies and differentiation amongst participating teachers and
headteachers in preschools and schools. There is also a reported increase in the extent to which the
benefits of digital technologies are taken advantage of in preschools and schools. On a group level,
no knowledge, usage, or skills of teachers and headteachers in preschools and schools were lower
after the project was finished than before the project. Further, there were several examples of
decreases in variations in perceived knowledge, usages, and skills. This is probably because the
participants’ self-perceived level of knowledge, on a group level, increased and became more even
during the project. Third, the project grew larger than intended and came to incorporate third line

participants and activities (theme 10).

A three lines project model

Theme 10 is an unexpected aspect of the results which challenges a two lines project model and can
provide a starting point for a three lines project model (Figure 2). A three lines project model
suggests a first line and second line in a (collaboration and school improvement) project to produce
and endorse a third line. This is important knowledge for the area of educational change and those

planning, implementing, and evaluating school improvement projects.

# Information to colleagues notincluded in second
line activities
. - *Information to parents in preschools and schools
Third line )
*Thecreation of a newwork team

7 P *Knowledge gained from the project isinterwoven
In parallel with the prOJeCt with other ongoing preschooland school projects
= A decision to have differentiation and
digitalisation asa theme of the year

#Information to colleaguesincluded in second line

Second line activities
* Implementation of new digital technologies or
Between day conferences new usages of digital technologies

s Evaluations

*Recaps

* Popularscientificlectures
#Meal and social times/events
= A project library

# Research circles

* Municipality meetings

First line

Day conferences

Figure 2. A three lines school improvement project model with a basis in the project model [Modell for storskalig samverkan,
in Swedish]

Interplaying and influential project factors and activities

The several outcomes of this project would probably not have been achieved if the mandates from
local authority leaders and headteachers had been lacking (PF a), if stakeholders had not been
involved in the planning (PF b), if only a first line had been utilised (PF c), if first line participants
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had not been interested in digital technologies (PF d), if the project had not included participants
from different municipalities and more than one participant from each municipality (PF e), if the
project had not focused on differentiated instruction and digital technologies over a period (PF f), if

the project library had been omitted (PF g), and if day conferences had not been chosen (PF h).

It would probably also not have been possible to achieve the outcomes without the recaps (PA a),
the popular scientific lectures and PowerPoint presentations (PA b), some reading of books and
articles and the library (PA ¢), the meal and social times at physical day conferences (PA d), the
research circles (PA e), the municipality meetings (PA f), and the practically oriented second line
activities (PA g to h).

Two examples are as follows: It can be assumed that new professional acquaintances (theme 2) relate
to at least three project factors (PF d, e and h) and three project activities (PA a, d and e), and that
enhancement of professional language (theme 3) relates to at least four project factors (PF ¢, f, g and

h) and five project activities (PA a, b, ¢, e and g).

This means the project factors and activities can be understood as interplaying and influential
project factors and activities. As suggested by Bruner (2018), several components of a collaborative

school improvement project “have to work together to make it effective” (p. 132).

When the project was finished, we (the authors) discussed what project factors were the most
important for the outcomes. We agreed that the most important factors were to have a first and
second line since it helped scale up the project, to have participants from different municipalities
since participants could build professional relationships and learn from each other, and to have day
conferences so that participants could spend time together, meet us and work together to bring about
development in the region. Three implications for the area of educational change and those
conducting school improvement projects on such matters as differentiated instruction and digital
technologies is to have a first and second line, to have participants from different municipalities and

to have day conferences.

We (the authors) also reflected on what projects activities were most important for the outcomes.
We agreed that recaps at day conferences were important since experiences of what had taken place
at preschools and schools in second line between day conferences were shared. During recaps, we
could show our interest in what was happening at the preschools and schools, provide
encouragement and collect data about second line activities. The participants could also ask each
other questions and advise each other. In this way, knowledge and expertise that already exist in a
region are taken advantage of. Lectures presented in a popular scientific manner and distributed to
first line participants using PowerPoint presentations were also important. Through these,
participants in first line were given an opportunity to grasp key concepts and results from research
studies. They could also use these PowerPoint presentations when they described the content of day
conferences to colleagues and conducted presentations about differentiation and digital
technologies. Thus, in this project, second line activities did not depend on participants taking notes
at day conferences. Like recaps, research circles were important since the results of research studies
as well as circumstances in their preschools and schools were discussed. Finally, municipality
meetings at the end of each day conference including planning of second line activities were crucial
since first line participants from the same municipality could meet and reflect upon day conferences

and plan upcoming second line activities. Thus, the second line activities did not depend on
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participants making plans during their working hours at their preschools and schools. Two more
implications for the area of educational change and those conducting school improvement projects
on such matters as differentiated instruction and digital technologies is to implement recaps,
research circles and municipality meetings and to have lectures presented in a popular scientific

manner and distributed to first line participants using PowerPoint presentations.

What could have been done differently?

When the project was finished, we (the authors) also discussed what could have been done
differently to make the project even more successful and effective. Two suggestions are the following:
Firstly, to plan for some meetings between teachers in preschools and schools and between
headteachers in preschool and school. This can promote collaboration between preschools and
schools as well as continuity and progression in the development and learning of children. None of
the outcomes explicitly refers to smooth educational transitions or improved transitions between
preschools and schools. Secondly, to take part in some second line activities to meet and provide
encouragement to second line participants. However, this would have required considerably more
resources. In this project, the resources were sufficient for day conferences with first line
participants. Therefore, the three lines model can be understood as cost-effective but not as an
optimal model when an academia (e.g., university staff members) plans to have direct contact with
all participants, both in first line and second line, and provide direct support and encouragement at
a second line level. The first line and second line participants experienced setbacks and development
challenges in second line, and they were not always successful. They came across hinders such as
digital technology that did not work, and first line participants also came across second line

participants (colleagues), who did not always value digital technologies.

Similarities with previous school improvement projects

In several ways, the outcomes of the project match the outcomes of previous projects about

differentiated instruction and digital technologies in preschools and schools.

Both in this project and in the ifous project (Hylén, 2017), the outcomes were, for example, increased
knowledge of technologies, a confirmation that teachers are doing a good job and increased

collaboration between teachers.

Similarities between this project and the project conducted by Wetso (2014) were, for example, a
facilitating of inclusive classrooms, and one similarity between this project and the project

conducted by Forsling (2020) was usage of digital technologies in preschool.

The outcomes of the project also matched the outcomes of the Uno’s Uno-project (Gronlund, 2014;

Gronlund et al., 2014); the outcome was increased digital competence.

Project activities that seem to play a key role both in this project and in previous projects (Forsling,
2020; Hylén, 2017; Grénlund, 2014; Grénlund et al., 2014; Wetso, 2014) are: collegial conversations
and learning; collaboration between local authority leaders, headteachers and teachers, and the
implementation of digital technologies.

These similarities confirm our own reflections and illuminate features which should not be forgotten

about when school improvement projects are being planned and implemented as well as evaluated.
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These seem to be significant in projects, for example in projects about digital technologies and

differentiated instruction.

The main contribution
The main contribution of this project and paper is an example of how a large-scale school
improvement project about differentiated instruction and digital technologies can be implemented

and produce several types of outcomes.

It is also the provision of a three lines model since a project can grow larger than intended. More
research on the model is needed to better understand the usage and value of the model for different
projects and contexts. That which works in this project and in Sweden may not work in other

projects and countries.

At a time when all children are to be provided with meaningful and interesting teaching
incorporating digital technologies (SNAE, 2018a, 2018b), and when teachers need Technological
Pedagogical Content Knowledge (TPACK, Mishra & Koehler, 2006; Willermark, 2018), the paper
has relevance for local authority leaders, headteachers and teachers in preschools and schools, both
in Sweden and other countries. It also has relevance for researchers and others who plan to conduct

school improvement projects.

In recent years, the interest in collaboration between academia and the surrounding society has
increased in Sweden. One example is the national ULF project (Utveckling, Larande, Forskning, in
Swedish) which develops and tests project models. Another example is Mélardalen University’s
Kompetenscenter f6r Larande [Mélardalen Skills Centre for Learning] and Samhéllskontraktet [the
Social Contract] which values and calls for school improvement projects and collaboration in the

Malardalen region.

This paper may form a basis for interesting discussions in the areas of school development,
educational change, co-production and collaboration between academia and the surrounding

society in which school improvement is aimed.

One limitation is that the reported outcomes of the project have not been confirmed using research
observations. Part of the project was also conducted during a pandemic. Two additional limitations
are that the sustainability of change was not investigated, and that the numerical analysis conducted
was not deep. Mean and range were calculated.

Further research is needed on such matters as interplaying and influential project factors and
activities, the three lines model and the sustainability of educational change in collaborations
between academia and the surrounding society. Further research is also needed on the usage and
value of self-rated knowledge and uses and skills in school improvement projects. It would, for
example, be interesting to conduct a deeper and statistical analysis of the numerical data related to
this project and paper as well as to provide a deeper discussion on the usage and value of self-ratings
in this school improvement project.
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ABSTRACT

This study explores children’s meaning-making based on observations of teacher-led activities
within Swedish School-Age EduCare (SAEC). SAEC exists in a tension between discourses of
voluntariness and governance. Its mission is to provide children with a meaningful leisure
experience. But how can teacher-led activities, influenced by both of these discourses, become
meaningful for children? And how can teachers contribute to children’s meaning-making during
SAEC activities? The observed teacher-led activities are analyzed using conceptualizations of
meaning-making and affordance. The results reveal three different aspects of meaning-making:
intentional, situated, and relational. Additionally, the findings highlight teachers’ opportunities to
make activities meaningful for children at the situated and relational levels, even if the activity itself

does not inherently attract the child.

Keywords: School-Age EduCare, governance and voluntariness, meaning-making, affordance

SANNA HEDREN MARIA HJALMARSSON
Lecturer Professor

Department of Behavoiral studies and Learning Department of Educational Studies
Linkoping University Karlstad University

E-post: sanna.hedren@liu.se E-post: maria.hjalmarsson@kau.se
95

UTBILDNING & LARANDE 2025, VOL 18, NR 1

ISSN (ONLINE) 2001-4554
©2025 FORFATTAREN/FORFATTARNA. DETTA AR EN OPEN ACCESS-ARTIKEL SOM DISTRIBUERAS UNDER VILLKOREN |
CREATIVE COMMONS ERKANNANDE 4.0-LICENSEN (CC BY)


https://doi.org/10.58714/ul.v18i1.17857

UTBILDNING & LARANDE

INLEDNING

Den hir studien sitter fokus pa barns mojligheter till meningsskapande i fritidshem, vilket i
forlangningen ger insikter anvindbara for att erbjuda barn en meningsfull fritid inom

fritidshemmets ramar.

Det svenska fritidshemmet som institution har genom utbildningspolitiska reformer genomgatt
betydande férdandringar under de senaste decennierna, och dirigenom utvecklats vad giller socialt
mandat, utbildningsmal och innehdll. Fritidshemmet har gatt frén att vara en socialpedagogisk
verksamhet med uppdrag att komplettera hemmet, till en utbildningsverksamhet som ska
komplettera skolan (Lager & Gustafsson Nyckel, 2021). Den reviderade ldroplanen gav
fritidshemmet ett fortydligat kunskaps- och undervisningsuppdrag och en egen del i liroplanen,
som klargjorde fritidshemmets syfte och innehall. Fritidspedagogikens sirpriglande drag av att vara
situationsstyrd, upplevelsebaserad och grupporienterad kvarstod emellertid (Skolverket, 2016).
Nérmare 85 % av landets yngre skolbarn &r idag inskrivna i fritidshem (Skolverket, 2022b), vilket
innebdr att dessa barn spenderar en betydande del av sin barndom i fritidshemspraktiken
(Hjalmarsson & Odenbring, 2020).

Fritidshem &r en del av det svenska utbildningssystemet som aktualiserar olika diskurser om barn
som kan uppfattas som motsagelsefulla — en diskurs om ett larande och utvecklande barn och en
diskurs om ett fritt och sjélvstindigt barn (Hedrén, 2022). Att organisera en verksamhet som ska
fostra, utveckla och utbilda barn att vara bade lirande och sjilvstindiga kraver en vil avvigd
blandning av styrning och frivillighet, begrepp som anvénts for att beskriva fritidshemmets
verksamhet Hjalmarsson, 2013, Holmberg, 2018). Relationen mellan styrning och frivillighet i
fritidshemmets uppdrag kan ocksa forstas som en spanning mellan planerade, lirarledda aktiviteter
och fri lek (Hjalmarsson, Ljung Egeland & Carlman, 2023; Saar, Lofdahl & Hjalmarsson, 2012). En
annan viktig aspekt av relationen mellan frivillighet och styrning handlar om fritidshemmets
uppdrag att bidra till barns meningsfulla fritid. Vad meningsfull fritid 4r finns inte definierat i
fritidshemmets laroplan (Skolverket, 2022), men flera studier har gjorts for att f& mer kunskap om
vad det skulle kunna innebdra (Elvstrand & Lago, 2020; Lager, 2020; Lager & Gustafsson Nyckel,
2022, Ljusberg, 2023). Studierna om meningsfull fritid grundas pé barns och larares utsagor om vad
meningsfull fritid 4r, men kunskap beh6vs ocksa om hur barn skapar mening i praktiken och vilka

erbjudanden om meningsskapande olika aktiviteter medfor.

For att larare ska kunna erbjuda barn en meningsfull fritid, behovs mer kunskap om hur barn skapar
mening och vilka mojligheter till meningsskapande som uppstdr i fritidshemmets vardagliga
aktiviteter och interaktioner. En viktig aspekt lararen behover forhélla sig till &r den spanning mellan
frivillighet och styrning som namns ovan, vilken préglar fritidshemmets organisation och ddrmed

ocksé lararens handlingsutrymme.

Lararledda aktiviteter i fritidshem &r ett exempel pé styrning, da liraren pa férhand har bestimt vad
barnen férvintas gora under en begransad tid och pa en specifik plats. Samtidigt 4r det ofta frivilligt
eller valbart for barnen att delta i aktiviteten, vilket gor att spidnningen mellan styrning och
frivillighet som ndmns ovan ér sirskilt framtriadande i ldrarledda aktiviteter. Genom att observera
lararledda aktiviteter ges mojlighet att analysera vilken meningspotential som skapas i den spanning

mellan frivillighet och styrning som tidigare beskrivits praglar fritidshemmets verksambhet.
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Syftet med studien r att bidra med ny kunskap om fritidshemmets meningspotential i den balansakt
mellan frivillighet och styrning som préglar fritidshemmets organisering av aktiviteter. Foljande

fragestéllningar fokuseras:

e  Vilka mojligheter till meningsskapande f6r barn framtrader i lirarledda aktiviteter i

fritidshem?
e  Hur bidrar lararen till mojligheter for barns meningsskapande?

I studien anvinder vi begreppet barn for de individer mellan sex och tolv ar som fritidshemmet
vander sig till. I laroplanen for fritidshemmet bendmns dessa individer elever (Skolverket, 2022). Vi
valjer dnda att anvinda begreppet barn, da det mojliggor fler sétt att forstd barns positioner i
fritidshemmets verksamhet, varav elev ar en sddan position. Vi anvinder oss dven, for lasbarhetens
skull, av begreppet larare for att bendimna de som arbetar i fritidshemmen, dven om alla inte har en

lararutbildning.

Lekens roll i frivillighet och styrning

Fritidshem é&r ett exempel pa en institutionell verksamhet som samlar barn, dessutom en stor
majoritet av de yngre skolbarnen. Som institution innebér fritidshemmet vissa ramar, begransningar
och méjligheter for barns meningsskapande och levda barndom utifrén vissa uttalade och outtalade
normer och virden (jfr Zeiher, 2009). Exempel pa sdédana samhilleliga normer ér att laroplanen for
fritidshemmet foreskriver att fritidshemmet ska stimulera utveckling och ldrande, men samtidigt
ocksé erbjuda rekreation och vila for okat vilbefinnande (Skolverket, 2022). Leken &r av tradition
ett av grundfundamenten i fritidspedagogiken och siledes en viktig aspekt av barns
meningsskapande och meningsfulla fritid i fritidshem. Inférandet av ett fortydligat kunskaps- och
undervisningsuppdrag har dock lett till diskussioner pa bade formaliserings- och realiseringsarenan
om lekens egenvirde och dess nyttovirde (Norqvist, 2022). Pa ett liknande vis beskriver Skundberg
(2022) det som en konflikt som handlar om vilket syfte leken har, om den férvintas vara
malorienterad eller processorienterad. Fragan om hur lek relaterar till fritidshemmets
undervisningsuppdrag har diskuterats av Ackesjo och Haglund (2021), som menar att i elevernas
fria lek pa fritidshem har personalen en i varierad grad stédjande funktion, men att den utifrdn
avsaknad av intentionalitet inte kan ses i termer av undervisning. Barns egeninitierade lek ses
emellertid som sjalvklar pa fritidshem och den &r svar att ifragasatta. Holmberg och Kane (2020)
konstaterar att talet om lek reproduceras okritiskt i fritidshemsforskning utifran den syn pé lek som
tidigare empiriska studier har beskrivit och fragar sig vilken fritidsverksamhet som legitimeras
utifran talet om lek i bdde forskning och utbildningspolitiska dokument. Talet om lek i
fritidshemsforskningen legitimerar bade behovet av barns eget lekande och de vuxnas styrning
utifran hur det skrivs fram i policydokument, vilket gor att det finns lite forstdelse for skillnaden
mellan lekens egenvirde och dess nyttovarde. Lek beskrivs antingen som nagot som tillhor barnens
doman, eller sd ingér lek i tanken om fritidshemmet som en arena for férdjupat larande, dir barnens
lek inspirerar till ldrarnas planering av undervisning. Leken ses som en lekfull lirandeaktivitet:
“Framtriadande i detta dr den allsidiga funktion i talet om lek som anvénds for att legitimera andra
foreteelser, exempelvis ldrande och professionalism” (Holmberg & Kane, 2020, s. 92). Villkoren for
barns institutionaliserade fritid synliggors bland annat av att ldrarens uppgift ar att stodja och styra
barnens lek mot ett 6nskvért mal och larande.
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Det fria valet i erbjudanden av aktiviteter

Ett satt att hantera spanningen mellan frivillighet och styrning kan tolkas vara det fria valet av olika
aktiviteter som erbjuds. En studie om kunskapsmaojligheter i svenska fritidshem (Saar, Lofdahl &
Hjalmarsson, 2012) visar att lararna uttrycker att de erbjuder barnen aktiviteter att vélja mellan.
Genom att erbjuda ett smorgasbord av aktiviteter med varierad grad av frivillighet ges
forutsdttningar for barnen att engagera sig i nagot av det som presenterats f6r dem, samtidigt som
lararna ocksa vérnar frivilligheten. Genom att beskriva verksamheten i termer av erbjudanden
skapas en distinktion mot skolan i fraga om bade verksamhetens innehall och styrning. Talet om
erbjudanden relaterar till ett utbud av aktiviteter och material, liksom till barnens forméga till att
bemota dessa erbjudanden. De aktiviteter som barnen kan vilja att delta i 4r inte malstyrda och
kopplar heller inte till riktlinjer om hur de ska utforas eller en férvantad produkt. Det centrala ar
istéllet friheten for barnen att gora sina val ur ett visst utbud och ddrmed framstar det fria
deltagandet som ett mal i sig. Vad som blir viktigt och vad som beskrivs som god verksamhet verkar
vara avhingigt av om det r en av ldrarna planerad aktivitet som dr majlig att folja upp, utvirdera
och som blir en del av den dokumentation dir verksamhetens kvalitet ska synliggoras. Vissa
aktiviteter var aterkommande och det skapades traditioner om hur de skulle genomforas.
Aktiviteterna var stabiliserade och upprepade, men ocksa féranderliga och tedde sig pé olika vis fran
gang till gdng. De blev ett slags improvisationer utifran ett tema, dir den gemensamma namnaren
var att de innehdll en planerad startpunkt. I ndsta moment kunde aktiviteten emellertid utvecklas
till ndgot som inte var férutbestamt, vilket ruckade péa givna strukturer och ordningar och beredde
mojlighet for andra sétt att vara. Saar et al (2012) staller fragan om det &r just den beskrivna
mojligheten till provande och stindig tillblivelse som é&r sjdlva grunden i hur barn lever,
materialiserar och ordnar fritidshemmet, det vill séga “hur barnen pagaende praktiserar fraigan om
‘vad kan detta bli¥” (s. 112). Saar et al (2012) visar pa kopplingar mellan erbjudanden om
kunskapsmojligheter och barns formaga och vilja att engagera sig i dessa, vilket vi i foreliggande

studie forstar och undersoker i termer av barns meningsskapande.

Tillblivelse i aktiviteter — en form av meningsskapande

Utifran observationer av hur barn tar emot, hanterar och utvecklar aktiviteter i fritidshem visar Saar
(2014) pa ett liknande vis som Saar et al. (2012) att barns aktiviteter 6ppnar upp for nya sitt att samla
och hantera en situation dven om den inte 4r artikulerad och forstddd som lirande av ldrarna.
Studien tar spjarn emot bade den utbildningsmissiga debatten och den fritidspedagogiska forskning
som har befast en dualism mellan det skolmissiga och formella lirandet & ena sidan, och det
barnstyrda och informella lirandet a andra sidan, vilket ofta beskrivs som socialt och/eller kroppsligt
baserad lek. Genom att anldgga ett nomadiskt perspektiv problematiserar Saar denna dualism och
lyfter fram barn som i stdndig tillblivelse i oupphorlig dialog med idéer, tid, miljéer och objekt. I
studien identifieras fyra exempel pd tillblivelse (by choreographing, by cartographing, by creating
och by embedding) som illustrerar och artikulerar barns kreativa processer, inte som ideal eller
inneboende kvaliteter, utan som ett pdgaende utforskande och produktion av potentialitet i en
utbildningsinstitution. Pa sa vis forkroppsligas och sammanfogas plats, rum och tid i barnens
aktiviteter, vilket 6kar barnens mojligheter att ta emot, handla och skapa mening i och genom olika
sociala situationer. Implikationerna for fritidspedagogiken innebér att nar lararna deltar i barnens

aktiviteter, och ser, forstir och artikulerar dem som tillblivelser, kan lararna skapa konkreta
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arbetssatt som varken anpassas till skolans lirande och dess bedémningspraktiker eller som enbart

organiserar en utbildningsinstitution som framjar social utveckling.

Olika forvantningar pa fritidshemmets innehall

Olika aktorers forvantningar péd fritidshemmets innehdll har betydelse f6r (re)produktionen av
graden av frivillighet och styrning i verksamheten. En dansk studie (Juhl, 2015) som riktar intresse
mot det som sker mellan barn och vad de engagerar sig i pé fritidshem, visar hur bade barnen och
deras foraldrar forvantar sig att det ska finnas planerade aktiviteter att delta i. Personalen far
anstranga sig for att skapa aktiviteter som eleverna upplever som utmanande och lockande. Sarskilt
giller detta de dldre eleverna, som i hogre grad dn de yngre kan vilja att gd hem efter skolan istéllet
for att vara kvar pa fritidshemmet. Samma monster har visat sig dven i nationell forskning, som
pekar pd att sirskilt de dldre eleverna pa fritidshem tenderar att orientera sig utdt mot andra
fritidsverksamheter som da kan bli konkurrerande och gora att eleverna viljer bort fritidshemmet
(Lago & Elvstrand, 2022). Ett sadant val kan &ven ha sin grund i att eleverna uppfattar en hog grad
av styrning fran lararnas sida och att de inte vill delta i aktiviteter och sammanhang som de upplever
som alltfor tvingande (Lago & Elvstrand, 2021). Det kan tolkas som att en hog grad av styrning inte
uppfattas som meningsfull av eleverna. Likartade resultat synliggérs i ett forskningsprojekt som visar
att lararnas stravanden att locka eleverna att vara kvar pa fritidshemmet och att delta i
undervisningen bade handlar om att eleverna ska uppfatta aktiviteterna som viktiga och relevanta,
men ocksa att eleverna i takt med stigande alder har fler fritidsarenor att vélja pa, vilket i sig kraver
att fritidshemmets verksamhet synliggors (Elvstrand, Lago, Claesson, Karlsson, Storm, Lundh,
Almroth, Claesson, Eklund & Hiljeskog, 2022). En studie om barns perspektiv pd meningsfull fritid
i fritidshem (Lager och Gustafsson Nyckel, 2022) analyserar barns handlingsfrihet i relation till
struktur och mejslar fram fyra olika teman: strategiska handlingar i kollektiva praktiker, delad
meningsfull fritid i normativa praktiker, kampen om daglig mening i individuella praktiker samt
brist pa rad i meningsldsa praktiker. Resultatet visar att barn socialiseras att ta individuellt ansvar
och att skapa sin egen meningsfulla fritid, dd manga fritidshem inte erbjuder nagra externa
strukturer som stddjer barns meningsskapande. Barnen anvander och utmanar strukturer genom
individuella och kollektiva strategier samt motstdnd for att skapa meningsfull fritid, vilket savil
reproducerar som fordndrar praktiken. Ett annat resultat ar att vinner och fritidshemmets kollektiva

organisation dr barnens viktigaste resurs i skapandet av meningsfull fritid.

Sammantaget pekar studierna pa att fritidshemslérares roll tar form i balansakten mellan att leda
verksamhetens aktiviteter och att skapa utrymme for barns egna val och initiativ. Denna balansakt
kompliceras av att innebdrden av den meningsfulla fritiden saknar en entydig definition, och
ddrmed ér 6ppen for olika tolkningar. Vér studie kompletterar de ovan refererade studierna som
bygger pa larares och barns berittelser, genom att vi istillet har intresset mot och observerat
konkreta undervisningssituationer i fritidshemspraktiken. Studien kompletterar ocksa de tidigare
observationsstudier som gjordes innan fritidshemmet fick ett fortydligat kunskaps- och
undervisningsuppdrag.

TEORETISKA UTGANGSPUNKTER

Studien utgar frdn Ohlssons (2021) diskussion om olika teoretiska infallsvinklar pa begreppet

mening och meningsskapande samt Gibsons (2014) teoretiska resonemang om affordance.
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Ohlsson (2021) beskriver tre olika teoretiska perspektiv pd meningsbegreppet: ett sprakligt
perspektiv, ett livsvarldsperspektiv samt ett handlings/temporalitetsperspektiv. I foreliggande studie
ar det sprakliga perspektivet en utgangspunkt for att forsta barns interaktioner i lararledda
aktiviteter i fritidshem. Det sprakliga perspektivet pA mening och meningsskapande aktualiserar en
realiserad forstdelse av hur mening skapas. I interaktioner mellan ménniskor utfor en individ en
talhandling, den sdger bokstavligen nagot till ndgon annan, eller utfér en fysisk handling som riktas
till en annan individ. (Tal)handlingar i interaktioner dr kopplade till talarens intentioner, den som
sdger ndgot vill ha nagonting sagt. Ohlsson (2021) menar vidare att meningsskapande i interaktion
dock inte 4r sd enkelt som att talarens intentioner 6verfors och skapar mening hos mottagaren.
Meningsskapande i interaktioner bestdr ocksé av en immanent dimension, ddr mottagarens tolkning
av det som sdgs och gors kommer att bidra till hur mottagaren svarar eller agerar vidare i
interaktioner. Det sagda har ddrmed olika meningspotential beroende péa vilka relationer
individerna har och i vilket diskursivt sammanhang interaktionen utspelas i. Det diskursiva
sammanhanget innebér det satt som liknande interaktioner inom kontexten brukar utspela sig och

hur det férvintade séttet att agera dr inom kontexten (van Langenhove & Harré, 1999).

Med stod i Ohlsson (2021) menar vi att mening skapas i en relation mellan miljon (kontexten) och
individen. Kontexten innebér olika erbjudanden om meningspotential och potentialen realiseras
forst genom att individen svarar pa dessa erbjudanden. Den hir relationen mellan kontext och
individ kan bendmnas affordans, som bygger pa engelskans afford och som pé svenska kan forstds
som meningserbjudanden, handlingserbjudanden eller meningspotential (Fredholm, 2021). I teorin
om affordans dr manniskan och dess kontext/milj6 i ett stindigt samspel. Ménniskan agerar och
reagerar i miljon utifran hur hon uppfattar och tolkar hur miljén kan anvindas (Aziz & Said, 2015).
Gibson (2014) menar att interaktionserbjudanden 4r beroende av ménniskans forméga att agera och
interagera i och med miljon. Samtidigt ar affordanser ocksa objektiva meningen att potential kan
nyttjas och bli meningsfull, utan att individen ar medveten om det. Individen anvander sin tidigare
kunskap for att interagera med miljon, och pa sa satt blir handelser begripliga genom att de sitts i

sammanhang av tidigare erfarenheter och kunskaper.

I foreliggande studie aktualiserar affordansbegreppet den balansgang mellan frivillighet och styrning
som ovan beskrivs karaktdrisera fritidshemmets sirskilda organisation. Balansgdngen mellan
frivillighet och styrning &r saledes ndgonting som 4r en inbyggd kontextuell aspekt av
fritidshemmets verksamhet, och kan darfor sigas vara det specifika diskursiva ssmmanhanget f6r de
lararledda aktiviteterna som studeras i denna studie.

Hur barn och ldrare agerar och interagerar i lararledda aktiviteter avg6rs dirmed av hur de uppfattar
att de kan agera i relation till det specifika diskursiva ssmmanhanget, som innebdr att lirarledda
aktiviteter erbjuds men de 4r samtidigt valbara. Lararledda aktiviteter i fritidshem forstas som ett
samspel mellan erbjudandets/aktivitetens innehall, det diskursiva sammanhanget och individernas
formaéga att ta till sig och att vilja delta i aktiviteten.

METOD OCH ANALYS

Studiens empiriska material innefattar deltagande observationer (Fangen, 2005) av ldrarledda

aktiviteter i fritidshemsverksamhet.
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Urval och deltagargrupp

Observationerna gjordes pa tre olika fritidshem i tvd kommuner, representerande bade stad och
landsbygd. Dessa fritidshem har saval gemensamma som specifika drag. Pa fritidshemmet Masen
som var beldget i nidrheten av stadens centrum, var 50 barn fran forskoleklass till och med arskurs
fyra inskrivna. Ddr delades barnen inledningsvis upp i tvd grupper - en for forskoleklass och arskurs
ett, och en for arskurs tva till fyra - efter den obligatoriska skoldagens slut, for att efter ndgon timme
slas ihop till en enda grupp. Verksamhetens struktur innebar att barnen under de tva forsta
timmarna pé fritidshemmet deltog i aktiviteter som var planerade och styrda av personalen, medan
ovrig tid fram till stingning gav utrymme for barnens fria val. En av fyra i personalen var behoriga
larare i fritidshem. Fritidshemmet Bofinken &r beldget i ett mindre samhille pa landsbygden.
Fritidshemmet bestod av en enda aldersintegrerad avdelning med 65 barn i &ldrarna 6 till 9 ar
inskrivna. Den stora gruppen delades ofta in i dldersindelade grupper, en for de yngre och en for de
aldre barnen, som gjorde olika aktiviteter. Nagra dagar i veckan organiserades gruppen utifran
intressegrupper, déar barnen fick vélja intresseomrade. Sena eftermiddagar spenderades pa en stor
Oppen yta i mitten av det nybyggda skolhuset. Hdr fanns utrymme fér manga olika aktiviteter och
barnen grupperade sig utifrdn vad de ville gora. Personalgruppen bestod av en forsteldrare och fyra
andra pedagoger, alla med pedagogisk utbildning. P4 fritidshemmet Tranan arbetade fyra personer,
en fritidspedagog, tvd behoriga larare i fritidshem samt en langtidvikarie utan pedagogisk
utbildning. Tranan ar en av tva fritidshemsavdelningar pé skolan, och innefattar barn i arskurserna
tva till sex. Majoriteten av de 60 inskrivna barnen gick i arskurs 2 till 3 och nagra enstaka barn var i
mellanstadieélder. Tranan erbjod varje dag lugna och mer fysiska aktiviteter som barnen fick vélja
mellan utifran hur de kénde sig. Vissa aktiviteter var aterkommande varje dag, vissa erbjods efter
onskemal fran barnen. Observationer gjordes under sammanlagt sju besok i dessa fritidshem pa
eftermiddagstid, totalt observerades drygt 20 timmar.

Observationer

Under observationerna foljde vi de lararledda aktiviteter som férekom pa respektive fritidshem.
Upplédgget vid de olika fritidshemmen sdg olika ut vad galler lirarledda och mer fria och valbara
aktiviteter. Under observationerna navigerade vi med inspiration frin Lendal (2010) mellan
positionerna deltagande och distans, vilket innebdr att vi inte aktivt var med och paverkade
undervisningsmomenten, men likafullt besvarade barnens fragor om var forskning och det de
uttryckte om sina aktiviteter. Det innebar att vi inte deltog i sjdlva aktiviteterna, utan betraktade det
som hidnde fran sidan av rummet. Infor observationerna informerade vi barnen om att vi skulle sitta
med och att vi skulle anteckna vad de sa och gjorde. Vi uppmuntrade barnen att siga till oss eller
lararen om de inte ville att vi skulle skriva ned vad de sa och gjorde under aktiviteten. Det var dock
ingen som gjorde det. Var upplevelse var att barnen inte brydde sig sarskilt mycket om att vi satt
med, vilket gor att vi utgadr ifran att var nirvaro inte péverkade aktiviteten i nagon hogre
utstrackning. Filtanteckningarna fokuserade péa interaktioner (talhandlingar och fysiska
handlingar) mellan ldrare och barn och mellan barn. Vid vissa tillfillen skedde manga interaktioner
samtidigt, vilket gor det tydligt att observationer och faltanteckningar innebér en forsta filtrering av
data. Da var ambition med studien &r att visa exempel pa meningsskapande i ldrarledda aktiviteter,
valde vi att folja och analysera de interaktioner som paverkade aktiviteten pa nagot sitt. Vi dr dock

medvetna om att vart fokus kan ha gjort att vi missat andra interaktioner.
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Analysprocess

De renskrivna faltanteckningarna lastes initialt flera ganger. Interaktioner som tycktes leda till att

aktiviteten paverkades pa nagot sitt, till innehall, form eller deltagande, markerades.

Analysen bestod av att markera vad som sdgs och hur den/de andra svarar, med talhandling eller
med fysisk handling. Vid upprepade lasningar av faltanteckningar framtridde tre olika faktorer
sarskilt avgorande for hur aktiviteten utspelades: barnens interaktioner, ldrarens beméotande, samt
ramarna for aktiviteten. Ytterligare ldsningar och néra analyser av interaktioner inom aktiviteten
synliggjorde att méjligheter till barns meningsskapande realiserades i samspelet mellan dessa tre
faktorer. Det framtradde ett pagdende samspel mellan det vi tolkade som talarens intention, den/de
andras tolkning av vad som sades och hur aktiviteten férdndrades utifran olika interaktioner som
dgde rum. Aterkommande ménster i hur interaktioner utspelade sig och vilken paverkan de fick pa
aktiviteten noterades. Analysprocessen liknar vad Fangen (2005) bendmner tolkning av forsta och
andra graden, som innebdr att teoretiska begrepp i analysen (i det hir fallet affordans och
meningsskapande) okar forstaelsen av det observerade. Som ett raster i analysen ligger det diskursiva
sammanhanget — balansakten mellan ldrarens intentioner (styrning) och barnens fria val att delta
(frivillighet).

Etiska overvaganden

Studien vagleddes av riktlinjer for god forskningssed (Vetenskapsradet, 2017) och har granskats av
Karlstads universitets forskningsetiska kommitté (HS 2022/1084). Barns deltagande i forskning
maste foregds av genomtankta etiska reflektioner varfér konsekvenserna av deltagandet analyserades
av oss forskare innan forskningsprojektet startade. Observationer av barns interaktioner kan leda till
att de kinner olust, vilket skulle kunna leda till en minskad lust att delta i den aktuella aktiviteten,
eller en kénsla av att vara hammad. Darfor var det viktigt att vi informerade barnen om vad vi skulle
gora och att vi var nyfikna pd att se vad de gjorde pa fritids. Detta for att undvika att barnen skulle
uppfatta det som att vi forvintade oss ndgot sarskilt av barnen. Det var en del i att forsoka skapa ett
fortroende hos barnen genom att vara 6ppna med vad syftet med observationerna var, och att ett
deltagande i studien &r frivilligt. Barnen informerades muntligt om forskningsprojektet, att
deltagande ér frivilligt och att de nar som helst kan avbryta sin medverkan utan att ange skal for det,
genom att meddela ndgon i personalen eller forskaren. Personalen och barnens virdnadshavare gavs
skriftlig information och gav samtycke skriftligen. For att skapa transparens och fortroende var vi
Oppna med vad vi antecknade, d4ven om barnen inte laste vara anteckningar. Det innebar att vi som
observatorer interagerade med barn och personal nér det foll sig naturligt. Denna form av
deltagande observatorer skapar ofta mindre uppmirksamhet och paverkar de observerade
interaktionerna i mindre utstrackning d4n om observatéren skulle vara icke deltagande och inte
interagera med forskningspersonerna (jfr Fangen, 2005). I resultatredovisningen har namn pé
fritidshem, barn och ldrare bytts ut for att skydda deltagarnas identitet.

RESULTAT

Har presenteras analysresultatet av de observerade ldrarledda aktiviteterna. Resultatet struktureras
efter tre aspekter av realisering av mojligheter till meningsskapande som framtritt i analyserna:
Realisering av balansakten mellan frivillighet och styrning, Realisering av mdjligheter till

meningsskapande samt Realisering av modjligheter till barns meningsskapande i ett diskursivt
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sammanhang. Tolkningarna av de empiriska exemplen gors utifran studiens teoretiska
utgangspunkter som lins och utifran ambitionen att visa exempel pa hur meningsskapande kan ske

ildrarstyrda aktiviteter.

Realisering av balansakten mellan frivillighet och styrning

I det foljande presenteras analysresultaten som handlar om ldrarnas intentioner med aktiviteterna
och hur de organiserar och planerar verksamheten i balansakten mellan frivillighet och styrning som
ett diskursivt sammanhang. Analysresultaten visar hur denna balansakt realiseras, blir till, i och
genom organiseringen av verksamheten. Vart och ett av de tre fritidshemmen har varsitt sitt att

organisera verksamheten pa.

P4 fritidshemmet Tranan arbetar ldrarna med att barnen ska kinna efter och kunna ta egna beslut
beroende pa hur de mar just for dagen. Barnen far ta beslutet om de kénner sig trétta och vill ha en
lugn aktivitet, eller om de kidnner sig energiska och vill ha en fysisk aktivitet. Det erbjuds grona och
gula aktiviteter nagra eftermiddagar i veckan. Grona aktiviteter dr lugna lekar, som barnen ska viélja
om de kdnner sig trotta. Gula aktiviteter ar energifyllda aktiviteter, ofta ndgon form av rorelselek,
utombhus eller i idrottshallen. Det ar viktigt att barnen gor ett eget val, vilket ldrarna péatalar manga

ganger:
Exempel 1

Mellis. Genomgéng av grona och gula aktiviteter. Det patalas flera ganger att det ar

jag som ska vilja utifran vad jag behover.

Léraren Viktor: Jag brukar ju sdga att det ar lite mindre jag, lite mera vi pa fritids. Men

i det har sd 4r det inte sa. Nu ar det jag.

Alla barnen far tanka efter sjilva i trettio sekunder och uppmanas sedan racka upp
handen om de kinner sig grona respektive gula. Dérefter far de veta vilja aktiviteter

som géller for dagen.

Viktor sdger for att avsluta genomgéangen (efter en liten eftertdinksam tystnad): Har
jag sagt att jag dlskar att jobba pa fritids? Det gor jag. Jag dlskar att jobba pé fritids.

(Observation, Tranan)

Tranans fokus pa barnens egna val utifran sina egna behov ér ett sitt att realisera spanningen mellan
att erbjuda lararledda aktiviteter och att deltagande i aktiviteterna ska vara frivilligt. Genom att fa
kdnna efter vilka behov en har just nu, kan barnet genom sitt val koppla samman sina egna
individuella behov och erfarenheter med den kollektiva fritidshemspraktiken. P4 s sétt kan barnet
sdtta in den gula eller grona aktiviteten i ett eget sammanhang och vélja utifran det. Barnets val kan

ddrmed tolkas som ett svar pa ldrarens intention att valet ska komma inifran barnet sjélv.

Pa fritidshemmet Bofinken utgér lararna ifran sa kallade intressegrupper. Dessa grupper utgdr
verksamheten i atta veckors-perioder. Barnen far foresla och rosta igenom olika intressegrupper
utifran vad de sjédlva dr intresserade av, t.ex. drama, historia, fotboll, sy. Intressegrupperna leds av en
vuxen och ldrarna forsoker att hitta ritt person for uppdraget. Det innebar att det kan vara en
klassldrare som inte arbetar pd fritidshemmet och som har ett specialintresse f6r exempelvis historia
som leder aktiviteten. Intressegrupperna mojliggér for barnen att koppla samman erfarenheter fran

skoldagen genom att ldrare leder aktiviteten.
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Exempel 2

Dagens schema bestar av att de tva intressegrupper, sy och historia, som fortfarande
har ofirdiga projekt ska arbeta vidare. Resten av barnen ska vara ute fram till mellis.
Jag foljer med sy-gruppen som gar till textilslojdsalen. Rummet 4r rent och fréscht,
det dr en kombinerad slojd och bildsal. Tre stora bord finns i salen, tvd av dem har
stolar kring sig. Lararen Vera tar fram en stor lada med barnens projekt i. Hon visar
att barnen forst gor en skiss dver vad de vill gora och sedan syr de projektet. I den lilla
gruppen ér det fyra flickor och en pojke. De haller alla pd med individuella saker som
de sjdlva har valt och som de haller pa at avsluta. Flickorna sitter sig vid det ena bordet
dar jag sitter och pojken sitter sig vid det andra. Han ar néstan fardig med den mossa
han syr, jag far kdnslan av att han egentligen inte vill vara dar men att han dnda blivit

uppmanad att gora klart eftersom det hér dr gruppens sista tillfalle.
(Observation, Bofinken)

Organisationen med intressegrupper ar en ram som fritidshemspersonalen erbjuder och
uppritthéller. Observationerna visar dock att inom ramen for intressegruppen sy-grupp har barnen
fritt att vélja vad en vill gora for projekt. Det innebdr flera led av val for barnen, val som de gor utifran
vad de sjélva vill. Forst har de tillsammans bestdmt vilka intressegrupper som ska finnas i en period,
darefter har de ocksa valt vilken av dessa grupper som de vill vara med i. Nér de vil valt grupp far de
sedan ocksa vilja vad de vill gora, i det har fallet vad de vill géra for sy-projekt. Det ar alltsa flera led
av val som gor det mojligt for barnen att vilja en aktivitet som utgar frdn deras egna 6nskemal, behov
och viljor.

Aven pa fritidshemmet Mésen finns en dterkommande struktur p& dagen utifrdn en variation av vila
och aktivitet. En skillnad mot Tranans organisation ar att pA Masen har barnen inte mojlighet att
formellt vilja aktivitet. Samma aktivitet och upplagg géller for alla barn. Varje eftermiddag inleds
med “lugna stunden”, vilket innebér att en ljudbok spelas upp och barnen férvintas lyssna och

aterhdmta sig efter skoldagen.

Exempel 3

I treans klassrum sitter cirka 10 barn i sina bankar. Barnen fran arskurs 2 sprider ut
sig, pé stolar vid bidnkarna, pa golvet eller pa mattan pa golvet. Lararen Simone séger
att de ska ha “"Lugna stunden” och fortsitta lyssna pa ljudboken, dér berdttarens rost
synkroniseras med bokens text pa smartboarden som visar med firgmarkering var i
berittelsen handlingen befinner sig. Nagra fa barn sitter helt tysta i sina bankar, andra
kryper eller smyger runt, sméapratar, gor hand- och fingerlekar, nagon arbetar med
Rubriks kub. De tva ldrarna ar under tiden helt tysta. Efter 20 minuter stings

berittelsen av i samband med kapitelavslut.
(Observation, Masen)

Exemplet visar att "lugna stunden”, trots att den har ett pa forhand bestimt och aterkommande
innehall (att lyssna pa ljudbok), innehéller en rad olika informella aktiviteter. Barnen gor saledes
informella eller outtalade val i och med att det ocksa dr majligt att gora andra saker 4n att endast

lyssna pa ljudboken. Pa sa sitt blir aktiviteten "lugna stunden” till en ram som begransas till en viss
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plats (treans klassrum) och till stillsamhet och lugn, men som innehaller mer madjligheter dn det
forutbestimda.

Exemplen frén de tre fritidshemmen visar tre olika sitt som ldrares organisering av verksamheten
realiserar spanningen mellan frivillighet och styrning. Exemplen fran Bofinken och Tranan visar att
barns egna val av aktivitet r ett satt att hantera frivilligheten, men samtidigt ar valet av aktiviteter
begrinsat och pa olika sitt styrt av ldrarna. I fritidshemmet Masen finns inte motsvarande
organisering av barns egna val, dir dr erbjudanden om aktiviteter inte valbara. Diaremot visar
exempel 3 hur barnen, trots den styrda formen, har mojlighet att sysselsitta sig med andra saker 4n

vad lararen instruerat dem till.

Ovan har olika sitt att hantera spanningen mellan frivillighet och styrning beskrivits, vilket utgér de
diskursiva sammanhang som paverkar de lararledda aktiviteternas affordans. I det foljande visas
exempel pa interaktioner som synliggor hur barn och larare hanterar denna spanning i ldrarledda

aktiviteter.

Realisering av méjligheter till meningsskapande

I den hir delen presenteras analysresultaten kring hur barn och ldrare realiserar mojligheter till
meningsskapande i och genom hur de agerar och interagerar i lararledda aktiviteter. Analysen visar
hur meningspotential skapas i relationen mellan talarens intention, den andres svar/reaktion och

hur aktiviteten/interaktionen sedan fortlper.

Utifran Ohlssons (2021) beskrivning av meningsskapande utifran ett sprakligt perspektiv, forstas
meningsskapandet i lirarledda aktiviteter inte som nagot péa férhand planerat eller bestimt, utan
kontextuellt, relationellt och situerat. Med négra exempel visas hur barn erbjuds méjligheter att
skapa mening i det diskursiva sammanhanget genom att gora de lararledda erbjudandena

begripbara.

I ett forsta exempel pé situerade interaktioner som innebar mojligheter till meningsskapande i det
diskursiva sammanhanget, visas hur en introduktion av en aktivitet som ska genomféras senare
under eftermiddagen, blir till ett tillfille ddr barnens intresse for TikTok-danser fingas upp och

skapar en spontan och gemensam dans:

Exempel 4

Vid en genomgang av eftermiddagen berdttar lararen Niklas att dans dr en av
aktiviteterna som gér att vélja. Barnen vill veta vilka latar som kommer spelas och vilka
danser som géller. Niklas berdttar namnet pa nagra latar och det blir lite diskussion

om vilka latar det egentligen ér. Niklas spelar upp latarna. Manga ar sugna pa dans.
Niklas: Vill ni kora en (dans) nu?
Barnen: Jaa

Alla stéller sig upp och dansar en TikTok-dans till laten som spelas. Alla deltar och

alla verkar mer eller mindre kunna danserna. Sedan sitter sig alla ner igen.
(Observation, Tranan)

Exemplet visar hur det utbryter viss diskussion om vilka danser barnen ska fa gora senare under

eftermiddagen. Det tycks vara viktigt for barnen att det ar latar de kdnner igen och som de kan

105

UTBILDNING & LARANDE 2025, VOL 18, NR 1

ISSN (ONLINE) 2001-4554

©2025 FORFATTAREN/FORFATTARNA. DETTA AR EN OPEN ACCESS-ARTIKEL SOM DISTRIBUERAS UNDER VILLKOREN |
CREATIVE COMMONS ERKANNANDE 4.0-LICENSEN (CC BY)



UTBILDNING & LARANDE

dansen till. Lararen fangar upp det uttryckta behovet av att i forvig veta vad som ska komma samt
vikten av att ocksa sedan tidigare kdnna igen och kunna dansen. Lararens intention med att hélla en
genomgang av eftermiddagen, bryts i exemplet av tack vare det “svar” eller respons som barnen ger
péa genomgangen. Barnens svar ér att stanna upp vid vilka latar som ska spelas. Lararen horsammar
barnens svar och avbryter genomgéngen. En tolkning dr att genom att lararen horsammar barnens
svar, forankras barnens intresse och vilja att delta i dansen som en lararledd aktivitet senare pa
eftermiddagen. En annan tolkning 4r att lirarens agerande signalerar att styrningen i lirarledda
moment ér forhandlingsbar och fordnderlig. Det kan ocksa tolkas paverka affordansen i lirarledda

aktiviteter och moment.

I sy-gruppen pé fritidshemmet Bofinken synliggdrs hur den lararledda aktiviteten ger utrymme for

att lara kdnna barnen genom att det finns méjlighet till informella samtal.

Exempel 5

I sy-gruppen. Flera barn och en ldrare sitter vid ett bord. Ett barn ber ldraren Vera
(som inte sitter vid bordet) om hjalp och hon kommer och sitter sig. Alla sitter och
smapratar med varandra. En flicka som nyligen borjat pa fritidshemmet, sdger i ett

samtal:
- Jaghar en syster.

Alla tystnar och lyssnar. Vera och en annan ldrare blir ocksi mérkbart

intresserade:

- Jaha, har du flera syskon?

- Enstorebror.
Vera fortsitter:

- Viharju inte hunnit fa koll pé dig riktigt annu
(de skrattar)

- Men snart sa! Sdger den andra ldraren.
Ett av barnen:

- Vad heter din syster?

- Detborjar pa E, siger flickan och ser glad och lurig ut.
En gissningslek utbryter. Alla dr med.

Sedan 6vergér det i att gissa vad flickans storebror heter. Nar det visar sig att han

heter samma som en pojke i klassen utbryter mycket skratt:
- Vet han om det?? fragar en flicka och skrattar.
(Observation, Bofinken)

Flickan som gor kommentaren om att storebror heter samma sak som en pojke i klassen hjélper den
nya flickan att skapa ett sammanhang mellan den nya sociala kontexten (fritidshemmet) i ett
befintligt socialt sammanhang (familjen). P4 sé sétt lankas flickans familj och fritidshem samman i

nagot gemensamt.
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Exemplet fran sy-gruppen visar hur lirarledda aktiviteter kan bli ett forum fér informella och samtal,
som egentligen inte har med sjélva aktiviteten att gora. Exemplet synliggor darmed att lararledda
och styrda aktiviteter ocksa innefattar en dimension av frivillighet i den man att barnen i sy-gruppen
har mojlighet att sitta och samtala med varandra om saker som de sjalva viljer. P4 sa sitt kan
aktiviteten fyllas med meningsfullt innehall, dven om det inte ar direkt kopplat till ldrarens

intentioner med sjilva aktiviteten.

I Bofinkens fritidshem finns dven en dterkommande aktivitet som kallas for Berittartronen och som
ocksa erbjuder barnen mojligheter till meningsskapande, genom att fora samman erfarenheter som

gors i hemmet, med erfarenheter som gors i fritidshemmet.

Exempel 6

En dagiveckan har barnen i drskurs ett vad som kallas for Berittartronen. Infor dagen
har Agnes last en bok och ska nu beritta om den f6r de andra. Berittartronen ar en
tysisk, dekorerad stol och barnet som berittar far en krona pa sig. Agnes och lararen
Vera sitter framfor de andra barnen. Vera intervjuar Agnes som far berétta om
huvudpersoner, handling och om vad hon tyckte om boken. De andra barnen lyssnar
intresserat. Mitt i intervjun knackar det pd dorren och Agnes pappa och lillebror

kommer for att hamta.

”Jag vdntar” mimar han till Vera och slar sig sedan ner bland barnen med lillebror i
knidet. Agens fortsétter sin presentation. Nér det dr dags for fragestund far publiken
stalla fragor till barnet pd Berittartronen. D4 stéller 4ven pappan fragor och ger en
kommentar om hur han tycker boken verkar vara. Frigestunden tar slut och Vera

rundar av. Pappan gar fram till Agnes och Vera och siger "wow, vad bra du var”.
(Observation, Bofinken)

Exemplet visar hur Agnes pappa, oplanerat, blir en del av den ldrarledda aktiviteten. Affordansen,
eller meningspotentialen, i den ldrarledda aktiviteten péverkas i exemplet inte bara av barnen och
lararen, utan dven av Agnes pappa. Exemplet synliggor hur fritidshemmets verksamhet i allmanhet
och de lararledda aktiviteterna i synnerhet dr och behover vara flexibla och foérinderliga avseende
relationen mellan styrning, barnens frivillighet och andra situerade interaktioner som kan uppsta.

Men det visar ocksa att sadana situerade interaktioner kan bidra till aktiviteternas affordans.

Sammanfattningsvis synliggér exemplen ovan att situerade interaktioner mellan barn, larare och
aven vardnadshavare, kan fungera som en bro mellan frivillighet och styrning i ldrarledda aktiviteter.
Analyserna visar hur barnens situerade interaktioner under lirarledda aktiviteter bidrar till och
formar innehallet och affordansen i aktiviteterna. Affordansen i en aktivitet paverkas av hur barn och
larare uppfattar att det 4r mojligt att agera inom aktiviteten. Exemplen ovan visar att det dr mojligt
att interagera informellt och relationellt dven i aktiviteter som har ett forbestimt innehéll. Det
paverkar affordansen och utokar barnens mojligheter till meningsskapande. Det indikerar vidare att
frivillighet och styrning i fritidshemmet inte star i motsats till varandra, utan kan pagé samtidigt i

och genom aktiviteters organisering och de interaktioner som pagér i saidana aktiviteter.
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Realisering av mojligheter till barns meningsskapande i ett diskursivt
sammanhang

Ovan beskrivs hur situerade interaktioner luckrar upp gransen mellan frivillighet och styrning i
lararledda aktiviteter. I det foljande presenteras analysresultaten kring hur ldrarens bemétande i
sadana situerade interaktioner méojliggor realisering av meningsskapande. Analyserna synliggér hur
lararen navigerar mellan sin egen styrning av en aktivitet och barnens egna initiativ och
interaktioner. Analyserna visar ocksa vilka konsekvenser lirarens bemétande far for den pagdende
aktiviteten.

De identifierade situationerna kan vid en forsta anblick forstas som barns motstand mot att delta i
aktiviteterna. Analysen visar dock hur dessa situationer ocksé kan tolkas som meningsskapande av
barnen dir de férsoker linka samman sina egna 6nskemal och erfarenheter med de som erbjuds i

aktiviteten och/eller forsoka forandra villkoren for dem.
Exempel 7

Aktiviteti gympasalen. Linjerna dr en jaga-lek med tvé tagare. Lararen Niklas forklarar
aktiviteten for 10 till 12 barn som sitter uppradade pa binkar lings med viggen.
Barnen fragar om man éker ut om man kommer sist. Niklas bollar 6ver fragan: aker
man ut om man borjar springa men sedan éngrar sig? Flera barn riacker upp handen
och det utbryter en diskussion om vilka regler som ska gélla. Till slut 4r man 6verens

och leken kan borja.
(Observation, Tranan)

Reglerna for aktiviteten forhandlas tillsammans. Det visar att det finns olika regler som det gar att
forhélla sig olika till. Det tydliggors vikten av att anvdnda samma regler och att vara 6verens om
vilka regler som ska gilla den hér géngen. Istillet for att delge vilka regler liraren tankt skulle galla
under leken, 6ppnar Niklas upp f6r en férhandling mellan barnen om vilka regler som ska gilla. Det
visar pa ett sitt att balansera mellan frivilligheten (i det har fallet tolkas inflytande in i frivilligheten)

och lararens styrning.

Exempel 8

Tva tagare till kull ska utses. De som ér frivilliga uppmanas att racka upp handen. Lisa

racker upp handen, Naima tittar om Lisa riacker upp och gor sen det sjéilv ocksa.
Lisa: Nej, forresten, jag vill inte (tar ner sin hand)

Naima tar snabbt ner sin hand igen: Inte jag heller.

Niklas: Jaha, jag tinkte att ni kunde vara [tagare] tillsammans annars?

Lisa och Naima tittar snabbt pa varandra: Jaa!

(Observation, Tranan)

Exemplet visar att det tycks vara viktigare f6r barnen att ha en gemensam uppgift tillsammans med
kompisen, 4n vad det dr att ha tagarrollen i leken. Ndr tagare ska utses i olika lekar gors det vanligtvis
genom att frivilliga rdcker upp handen och ldraren avgor vilka som ska fa uppdraget. Det finns
saledes inte inbyggt i rutinen att barnen sjdlva far vilja vem de vill vara tagare tillsammans med. I

exemplet sker en tyst férhandling mellan Naima och Lisa, dir de med 6gonkontakt stimmer av med
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varandra att de vill vara tagare tillsammans. Lisa angrar sig snart, vilket tolkas som att hon inte vill
vara tagare utan Naima. Naima tolkar snabbt situationen och tar darefter ned sin hand ocksa. De vill
inte vara tagare utan varandra. Niklas som uppméirksammat den tysta forhandlingen, erbjuder dé
barnen att vara tagare tillsammans, vilket bekriftas av att bada barnen utbrister: Jaa! Niklas visar i
sitt agerande dels att han uppmirksammar barnens egentliga 6nskemal, dels att reglerna for att utse

tagare kan anpassas efter barnens egna 6nskemal.

Exempel 7 och 8 ovan visar hur barns meningsskapande ocksd péverkar organisationen. Barns
initiativ/interaktioner leder till att den vuxne dndrar upplédgget, eller ger aktiviteten en annan
riktning. P& sd sdtt visas ett omsesidigt forhallande mellan barns meningsskapande och den
institutionella praktiken, de paverkas av varandra.

Det finns dock dven exempel pa nir barns initiativ/agerande inte leder till {6randring av aktiviteten,
och dir barn istéllet stélls infor valet att sta utanfor den erbjudna aktiviteten eller att anpassa sig till

den:

Exempel 9

Léararen Simone siger att nu ska de leka Hela havet stormar. Alla ska efter varandra ga
runt ringen av stolar som placerats med sitsarna utdt rummet och ha hinderna pa
ryggen och snabbt hitta en ledig plats att sitta sig pd ndr Alma stinger av musiken.
Tre barn star ute i tamburen. Simone sager till mig att ”vi har 22 barn hér som ar med
och tre protestanter”, och nickar menande ut mot tamburen. Dir star tre barn och
pratar med varandra. Musiken startar och barnen borjar ga efter varandra runt ringen
av stolar. Ett av barnen som Simone bendmnde som ”protestanterna” kommer tillbaka
in i rummet och fragar Simone “om man kan vara med di?”. Simone svarar

“sjalvklart!”. Barnet gar in i ringen till de andra.
(Observation, Méasen)

I exemplet uppmarksammar Simone att det r tre barn som inte deltar i den erbjudna aktiviteten.
Hon later dem vara kvar i tamburen och inleder leken med de andra barnen. Efter en stund kommer
ett av barnen i tamburen in och vill vara med. "Protestanterna” ges dirmed utrymme att réra sig
mellan egenvalda och férmodat meningsfulla aktiviteter (i det hér fallet att std och prata med
kompisar) och att delta i lirarledda och gemensamma aktiviteter. Barnets val att till slut ansluta till
leken blir ett medvetet val och deltagandet kan inte forstas som patvingat. Trots att lararen i exemplet
uttrycker vad som tolkas som ett missndje med att de tre barnen inte 4r med (genom att kalla dem
for “protestanter”), later hon dem vara och 4r sedan inkluderande och vilkomnande mot barnet.
Situationen visar darmed att lirarledda aktiviteter ocksd kan ge utrymme for barn till frivilligt
deltagande.

Exemplen som beskrivits av hur barns egna initiativ bemots visar pa hur aktiviteters affordans blir
till i samspelet mellan aktiviteten i sig, barnets engagemang och initiativ och lararens bemétande i
relation till bade aktivitet och barn. Lararen har, som synliggdrs i exemplen, stor makt och mojlighet
att bidra till att barns engagemang och erfarenheter “synkas” med den lararledda aktiviteten och pa

sé sétt gora den meningsfull; men ocksa att detta kan goras pé flera olika satt.
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DISKUSSION

Syftet med den hir studien ér att bidra med ny kunskap om barns méjligheter till meningsskapande
i den spdnning mellan frivillighet och styrning som priglar fritidshemmets organisering av

aktiviteter.

Fritidshemmet som diskursivt ssmmanhang har i studien undersokts utifran en spianning mellan
frivillighet och styrning som tidigare beskrivit fritidshemmets sdrskilda villkor. Det diskursiva
sammanhanget har legat som ett raster i analysen for att forsta barns meningsskapande i aktiviteter
som pa samma gang 4r styrda och lararledda och inrymmer olika grader av barns frivillighet och
inflytande. Genom begreppet affordans, meningspotential (Gibson, 2014), har det varit méjligt att
forsta mer om vilka mojligheter till barns meningsskapande i det specifika diskursiva sammanhanget
som framtrader. Affordansen innebér vilka erbjudanden om handling och meningsskapande som
mojliggors i och genom lirarledda aktiviteter, men ocksd om barnens och ldrarnas férmégor och
vilja att interagera i och med miljon och aktiviteten. Analysresultaten har visat att realisering av
meningsskapande i ldrarledda aktiviteter blir mojligt i ett stindigt samspel mellan: ldrares
intentioner, situerade interaktioner och larares beméotande av barnen. Detta huvudresultat kommer
att diskuteras som tre olika aspekter av meningsskapande, som samspelar med varandra:

intentionella, situerade och relationella aspekter.

Intentionell, situerad och relationell aspekt av en lararledd aktivitet, skapar i ett samspel affordans,
mojligheter till meningsskapande. Meningspotentialen i en sddan aktivitet avgdrs av det diskursiva
sammanhanget, relationerna mellan individerna och individernas férméga och vilja att delta i
aktiviteten (Aziz & Said, 2020). Det innebir en balansakt mellan det som 4r pa férhand bestdmt,
oplanerade hdndelser och interaktioner som uppstar samt hur ldraren véljer att beméta barnen i
sddana oplanerade interaktioner. Ett for stort fokus pd att genomféra lararens planering skulle
minska affordansen i aktiviteten, medan ett for stort fokus pa att liraren hérsammar det oplanerade

som uppstar skulle kunna bidra till en splittrad 1at-géd-undervisning.

Analysresultaten som visar att meningspotentialen ildrarledda aktiviteter uppstar i samspelet mellan
det intentionella, situerade och relationella, bidrar till att vidga perspektivet av hur frivillighet och
medbestimmande realiseras. Tidigare har medbestimmande studerats fraimst utifran mer eller
mindre formella val av aktiviteter (Holmberg, 2018; Lago & Elvstrand, 2020). Det riskerar en
begrinsning i forstaelsen av barns majligheter inom frivilligheten till att ha inflytande till innehallet
och formen av aktivitet, eller en forstaelse av att barns fritid blir meningsfull forst nir de deltar i
aktiviteter som de sjalva har 6nskat (Lager & Gustafsson Nyckel, 2020). Foreliggande studie ger
exempel pd hur mening kan skapas genom val och interaktioner inom aktiviteter, oavsett form och
innehall. I de ldrarledda aktiviteterna pagar ett stindigt samspel mellan det intentionella, situerade
och relationella. Vi 6ppnar didrmed upp for en vidgad forstaelse genom att inte bara se till val av
aktiviteter, utan ocksé val inom aktiviteter. Det ar inom aktiviteter som fritidshemmets erbjudanden
om meningsskapande kan realiseras. Formella val av aktiviteter dr en vdg att komma dit. Darfor,
menar vi, behover uppmirksamhet riktas mot lararens bemétande av det som uppstar i ldrarledda

aktiviteter, dn vilka aktiviteter lararen erbjuder barnen.

Det diskursiva ssmmanhanget, spanningen mellan styrning och frivillighet, mojliggor affordans som
kan sdgas vara specifik for fritidspedagogisk verksamhet. De situerade interaktionerna som uppstar

ilararledda aktiviteter, bor ddrfor inte ses som négot som avviker fran det huvudsakliga syftet, utan
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maste fa vara en del av en fritidspedagogisk aktivitet. Denna tanke liknar den som Saar et al (2012)
presenterar som en potentiell didaktik sdrskild for fritidshemmet, dédr det framhélls att det stindigt
pagaende blivandet av och i aktiviteter 4r kdrnan i fritidshemmets potentiella didaktik. Det pagaende
blivandet bestér i barns interaktioner och samspel. Analysen i foreliggande studie visar pa samma
resultat, men med ett sirskilt fokus pa ldrarledda aktiviteter. Dar spelar lirarens agerande och
interaktioner ocksd en roll for att mojliggora barns meningsskapande, vilket inte finner sin
motsvarighet i Saar et al (2012) studie. Liraren beskrivs snarare som ett hinder for barns och lekens
tillblivelse, genom att bryta och stora leken med intentioner om ldrande och utveckling.
Foreliggande studie problematiserar denna beskrivning av lararen och det lirarledda som symbol
for styrning pa ena sidan och barns lek och tillblivelse pa andra sidan. Genom att férstd barns
meningsskapande och aktiviteters affordans iljuset av det diskursiva ssmmanhanget med frivillighet
och styrning, vidgas bilden av vad fritidshemmets sdrskilda pedagogik skulle kunna vara: ett samspel
mellan ldrarens intentioner, barns situerade interaktioner och lirarens bemétande av sidana
interaktioner. Studien bidrar framf6r allt till mer nyanserade perspektiv pa aspekter av det som i
tidigare forskning har bendmnts i termer av en spanning mellan styrning och frivillighet. Resultaten
pekar pa att det snarare handlar om en balansakt mellan det lararledda, och det av barnen valda och
initierade, i fritidshemmets undervisning. Resultaten visar att verksamheten erbjuder barn

mojligheter att i olika grad paverka och goéra val i en given situation.

Studien hade kunnat genomforas i fritidshem med mer explicita och pa forhand kinda skillnader i
lararnas syn pa sitt uppdrag, vilket kan inverka pa hur de tolkar och forstir relationen mellan att
undervisa i den ldrarledda verksamheten och i den verksamhet dar barnens egna val och initiativ
stdr i férgrunden. Det hade kunnat bidra till en bredare empirisk bas. Dirtill hade en lingre initial
observationsprocess kunnat méjliggora en djupare forstéelse f6r de olika fritidshemmens villkor och
erbjudanden, och pa sa vis gett incitament for fordjupade fragor till barnen under de efterféljande
intervjuerna. Ett sadant tillvigagéngssitt hade sannolikt dven gett majlighet till en annan kontakt
med barnen, vilket i sin tur hade kunnat 6ka deras trygghet att uttrycka sig under intervjuerna och

utforligheten i deras berdttade erfarenheter och perspektiv.
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INLEDNING

Artikeln belyser tvarprofessionell samverkan som ett sitt att forebygga att barn hamnar i svarigheter.
Att professionella i olika verksamhetsfilt, saisom utbildning, socialtjanst och halso- och sjukvard,
samverkar dr inget nytt (t.ex. Blomgqvist, 2012; Englund; 2017; Guvéa & Hylander, 2011; Knotek, 2003;
Widmark, 2015). Dock ér tvarprofessionell samverkan med forebyggande ambitioner dnnu sparsamt
beforskad (Hjorne & Siljo, 2021).

Tilltron till tvarprofessionell samverkan i generell mening 4r hog, vilket kan illustreras genom
lagstiftning, statliga utredningar och regeringsuppdrag (t.ex. Skollag [SFS 2010:800]; SOU 2021:34;
Utbildningsdepartementet, 2017). Exempelvis framstaller regeringsuppdraget
(Utbildningsdepartementet, 2017) sddan samverkan som nédvindig for att tillgodose barns behov
av tidiga och samordnade insatser. Aven om tvérprofessionell samverkan, som Englund hivdar
(2017), i det ndrmaste framstir som en universalldsning pd problem, si karakteriseras
valfardsverksamheter, exempelvis utbildning, socialtjanst och halso- och sjukvérd, av specialisering
och fragmentisering. Trots intentioner om samverkan kan insatser fér barn genomforas parallellt i
olika verksamheter och utan kontakt mellan dessas professionella aktorer (Anderberg & Forkby,
2021; Blomgqvist, 2012; Englund, 2017; Widmark, 2015). Fastin idén om tvirprofessionell
samverkan ges positiva fortecken dr dess realisering sdledes inte given. Inte heller framstar
tvarprofessionell samverkan som okomplicerad. Av Myndigheten for skolutveckling,
Rikspolisstyrelsen och Socialstyrelsen (2007, 5.7) beskrivs samverkan som “en komplex process som
kraver prioritering, kunskap och planering”. Vidare skildrar Thornberg (2012) otydliga ansvar och
mandat for professionella aktorer som involveras i samverkansprocesser. Hansson (2018), 4 sin sida,
ifragasitter vad samverkan resulterar i ndr processerna snarare tycks handla om att faststélla de

involverades ansvar 4n att ge stod till barn.

Sedan linge har WHO (1997) framhallit skolan som en sdrskild limpad arena for tvérprofessionell
samverkan for forebyggande insatser. Dessa dr da tidnkta att konkretiseras i motet mellan lirare och
barn. Dock rader det oklarheter, enligt Bergnéhr (2015), avseende hur sddana insatser ska
konkretiseras och vem eller vilka som ska axla ansvaret. Forskning med fokus pd forskolan och
skolan som arenor for tvirprofessionell samverkan med foérebyggande ambitioner ar séiledes
angeldgen. Med detta fokus tar den hir artikeln sin utgangspunkt i en tvérvetenskaplig
forskningsstudie rorande ett pilotprojekt i en svensk kommun. (I det féljande relaterar
[forsknings]studie till forskarnas undersokning och [pilot]projekt till det arbete som kommunens
professionella aktorer genomférde.) Pilotprojektets intention var att forebygga att barn hamnar i
svarigheter genom forbattrad samverkan mellan utbildning, socialtjdnst och hélso- och sjukvard (se
Olsson et al., 2023). Detta projekt genomférdes (2018—2020) i en medelstor tatort och inbegrep
professionella inom ovan ndmnda verksamhetsfilt, till exempel ldrare (déribland
specialldrare/specialpedagoger), rektorer, verksamhetschefer for utbildning, socialtjanst och
elevhilsa, familjebehandlare, sjukskdterskor och psykolog. Projektet var tankt att gagna de barn som
annu inte var i svirigheter! men som skulle kunna hamna i sidana. I denna artikel bendmns dessa
barn f6r barn ”i risk”. Kommunens socialtjanst hade initierat projektet och dess genomférande tog
sin grund i ett kommunalt politiskt beslut. Fyra férskolor och en grundskola inkluderades i projektet,
och efter dess avslut var intentionen att samtliga av kommunens for- och grundskolor skulle

involveras i sddan samverkan.
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En tvédrprofessionell forskargrupp, i vilken artikelforfattaren ingick, undersokte pilotprojektet Gver
tid med sérskilt fokus pa aspekter som behovde beaktas for ett vidare genomforande i kommunen
(x kommun, opublicerat dokument?). I sin helhet syftade forskningsstudien till att 6ka kunskapen
om tvarprofessionell samverkan avseende professionellas roller, ddribland en koordinerande roll (se
Olsson et al., 2023), identifiering av barn ”i risk” (se Randell et al., 2023) och péaverkan i det praktiska
arbetet, sdsom i for- och grundskola. Foreliggande artikel syftar till att bidra med kunskap om
professionellas, larares, rektorers och verksamhetschefers, forvintningar p& och uppfattningar om
vilka insatser tvirprofessionell samverkan for barn ”i risk” kan generera och har genererat i den
pedagogiska praktiken’. Den ovan nimnda bristen pa forskning om tvérprofessionell samverkan
med forebyggande ambitioner ér sarskilt pitaglig avseende professionellas perspektiv (Cross &
Cheyne, 2018). Didrigenom utgér denna artikel med fokus pad pedagogisk praktik ett viktigt
kunskapsbidrag for det aktuella forskningsfiltet.

TIDIGARE STUDIER

Tidigare studier visar att tvirprofessionell samverkan 4r gynnsam for barns utveckling och ldrande
jamfort med enskilda professionellas, till exempel ldrares insatser. Exempelvis har saidan samverkan
reducerat barns utmanande agerande (t.ex. Brown & Bolen, 2008) och skolfranvaro samt frimjat
barns skolresultat (t.ex. Gall et al., 2000) och stdd till barn och vardnadshavare (t.ex. Bérjesson,
2017). Dessa exemplifierade studier ror emellertid samverkan nédr problem har identifierats.
Forskning rorande tvarprofessionell samverkan for forbyggande insatser ar som tidigare ndmnts

annu sparsam.

Med grund i Andersheds och Andersheds (2015) forskningsoversikt rorande risk- och
skyddsfaktorer for barn i forskoledldern framstar forebyggande insatser som komplicerade.
Riskfaktorer leder per automatik inte till framtida problem. Dirtill visar studier (t.ex. Randell et al.,
2023; Englund, 2017) svérigheter for professionella aktorer att identifiera barn i risk”. Identifiering
kréver, enligt Andershed och Andershed (2015), saval kunskap som god kommunikativ forméga for
att undvika negativa kategoriseringar av barn samt negativa relationer med vardnadshavare. Vidare
visar Guva och Hylander (2011) ett glapp mellan talet om och genomfdrandet av forebyggande
insatser. Professionella foresprikade sddana insatser medan atgardande insatser, riktade mot barn
som redan identifierats som i behov av sarskilt stod, iscensattes i praktiken. En studie (Coles et al.,
2016) om tvirprofessionell samverkan inom ramen for den skotska satsningen Getting it right for
every child (GIRFEC), ar av sérskilt intresse i sammanhanget genom satsningens internationella
spridning, déribland till Sverige (Anderberg & Forkby, 2021). Tvirprofessionell samverkan inom
ramen for GIRFEC syftar, forutom till att forebygga att barn hamnar i svarigheter, dven till att fraimja
alla barns vilméende och att stodja barn i svirigheter (Coles et al., 2016). Aven om samverkan anges
ha minskat allvarliga problem sdsom skolavstingning, tydliggor Coles et al. (2016) i likhet med ovan
namnda studier, svarigheter for professionella att identifiera barn ”i risk”. Vidare visar studien
professionellas svérigheter att urskilja vad barns valméaende inbegriper. Professionellas fokus tycks,
enligt forskarna, snarare riktas mot barns ansvar for deras eget vilmaende 4n satsningens uttalade
jamlikhetsstravanden for barns halsa, inbegripet omgivningens stdd och ansvar. I studien skildras
dock inte négra konkreta insatser i pedagogisk praktik, vilka ocksd tycks vara sparsamt
forekommande i andra studier dar svenska satsningar, sa som foreliggande pilotprojekt, har tagit sin
grund i eller inspirerats av GIRFEC (Anderberg & Forkby, 2021; Anderberg et al., 2023; Olsson et
al., 2023; Randell et al., 2023).
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Gallande samverkansprocesser generellt, tydliggér Rubinson (2002) vikten av att all berérd personal
involveras dir professionella uttalar sig utifrin olika roller och kompetenser. Aven om
tvarprofessionell samverkan kan 6ka larares sjalvtillit och kunskap om dndamalsenliga insatser for
barn (Octarra, 2017), ar larares engagemang i sddana samverkansprocesser inte given (Slonski-
Fowler & Truscott, 2004). Tvirprofessionell samverkan tar tid att initiera och etablera (Rubinson,
2002) samt kan vara forenad med savil mojligheter som svérigheter. For lirares engagemang
identifierar Slonski-Fowler och Truscott (2004) exempelvis f6ljande aspekter som visentliga: larares
uppfattningar om hur deras uttalanden eller handlingar beméts av andra professionella, foreslagna
insatsers relevans och gemensamt ansvarstagande bland involverade. Om daremot ldrare uppfattar
att de undervérderas eller ignoreras, att foreslagna insatser redan har provats eller dr vaga och att
andra involverade inte engagerar sig i uppf6ljning av insatser, skapas ovilja bland lirare att engagera
sig (se dven Gregory, 2010). Andra studier (Enell & Denvall, 2018; Germundsson, 2011; Spratt et al.,
2006; Thornberg, 2012) visar att otydlighet avseende professionellas uppdrag och skilda
forvantningar pa vad som skulle astadkommas skapade misstroende och konflikter mellan olika
professioner, diribland lirare. Aven Rubinson (2002) synliggor relationer priglade av misstro dir
larare uttryckte misstdnksamhet mot professioner "utifran”, sisom socialarbetare och psykologer.
Forutom att de inte var bekvdma med att hantera fragor rérande det pedagogiska arbetet, antog
larare att dessa professionella inte heller forstod sidana fragor. Studien visar aven att ldrare
betraktade tvéirprofessionell samverkan som ett specialpedagogiskt projekt, i vilket de inte ansag sig
ha tillracklig kompetens fér att medverka.

Genom att resultatet av tvirprofessionell samverkan framfor allt 4r tinkt att realiseras i larares
moten med barn (Bergnéhr, 2015) tillskrivs ldrare ett storre ansvar for genomférandet av insatser
jamfort med andra professioner (t.ex. Sjoman, 2018). Eftersom larare ansvarar for undervisning blir
de mest professionellt associerade med barnen (Knotek, 2003). Ovriga professionella involveras i en
mer perifer process, och ddrigenom kan tvérprofessionell samverkan skapa utsatthet for ldrare dér
deras anseende star pa spel. I Knoteks studie (2003) framkommer att ldrare i samtal med andra
professionella i hogre grad fokuserade pa barns uppfattade tillkortakommanden &n pé
undervisningen. Ett sadant fokus beskrivs dven av Hjorne och Siljo (2014), som synliggor att larares
uttalanden om barns tillkortakommanden stéddes av 6vriga involverade professioner. Flera studier
(t.ex. Rubinson, 2002; Klingner & Harry, 2006; Thornberg, 2012) visar att nar brister tillskrevs
enskilda barn ledde detta snarare till insatser som skulle behandla barnet an till utveckling av den
pedagogiska praktiken. For sddana insatser formedlade andra professioner rad till ldrare i stéllet for
att problemldsning sdgs som en gemensam angeldgenhet. Att framstélla det individuella barnet som
birare av problem har en ling tradition inom s&val internationella som nordiska

utbildningssammanhang (t.ex. Buli-Holmberg et al., 2022).

Den mangfacetterade bild av tvarprofessionell samverkan som framtrider genom ovan
exemplifierade studier ror framfor allt sadan samverkan i generell mening. Avseende samverkan
med forebyggande intentioner, och som dven berdrts ovan, dr konkreta insatser i pedagogisk praktik

sparsamt illustrerade. Det 4r just ett sadant fokus som foreliggande artikel bidrar med.

TEORETISKA OVERVAGANDEN

Som teoretisk fond och analysverktyg har Billigs (1991) teoretiska och metodologiska begrepp

ideologiska dilemman anvénts. Ideologier 4r, enligt Billig, uppbyggda av motstridiga
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asiktspositioneringar eller stdllningstagande, vilka skapar aterkommande dilemman inom
exempelvis utbildningssammanhang. Ett ideologiskt dilemma kan hér illustreras genom uttrycket
“en skola for alla”. Vid en forsta anblick kan uttrycket framsta som koherent och som nagot
sjalvklart, men likvéal inbegriper det skilda asiktspositioneringar, dels att erbjuda alla barn en
likvirdig utbildning, dels att tillvarata barns olikheter (Nilholm, 2005).

Aven om olika sidor av ett ideologiskt dilemma kan vara nirvarande i uttryck eller uttalanden
behover dilemman inte vara synliga for manniskor sjélva. Tvartom kan formuleringar i likhet med
”en skola for alla”, framsta som uttryck f6r sunt férnuft (Billig, 1991). Vad som betraktas som sddant
ar emellertid inte givet 6ver tid utan kan variera beroende pa vad som ges foretridde for att vara “det
ratta” dar och da. Att hantera uppfattade problem inom forskola och skola genom tvérprofessionell

samverkan kan forstas som en sddan given, “ritt” idé.

Dilemman indikerar att nigot uppfattas som svart och begrinsande, men Billig et al. (1988)
framhéller att ideologiska dilemma é&r produktiva. Billig et al. beskriver motstridiga
stallningstaganden, vilka bade en och samma individ respektive olika individer kan ge uttryck for,
som forhandlingar och sprakliga resurser for att formulera idéer och erfarenheter. Darmed framstar
skilda stallningstaganden som vardefulla, vilket kan exemplifieras genom fragan om huruvida barn
bor kategoriseras som stddbehovande. A ena sidan kan en sidan kategorisering uppmarksamma
barns stédbehov si att dessa kan tillgodoses. A andra sidan kan kategoriseringen tillskriva barn
individuella brister, paverka barns sjalvuppfattning negativt samt osynliggéra den omgivande
kontextens betydelse (jfr Nilholm, 2005). Om béda stillningstagandena synliggors kan fridgan om
kategorisering av barn fordjupas, vilket kan ha betydelse for hur professionella aktorer agerar. En
ensidig argumentation déremot, riskerar att resultera i endera forsummelse av barns behov av stod

eller negligering av sammanhangets inverkan pa det aktuella stodbehovet.

Ideologiska dilemman aterkommer 6ver tid och i egentlig mening ar de inte méjliga att 16sa (Billig
et al,, 1988), men likval behéver motstridiga krav inom exempelvis ett utbildningssystem hanteras
av dess professionella aktorer. I den hér artikeln har jag relaterat ideologiska dilemman till
professionellas forvantningar pa och uppfattningar om vilka insatser tvarprofessionell samverkan
kan generera och har generat i pedagogisk praktik inom ramen f6r det aktuella pilotprojektet. Under
analysprocessen, vilken beskrivs i det f6ljande avsnittet, kom sddana dilemman att anvéndas for att
synliggora olika stillningstaganden och logiker i informanternas resonemang (jfr Borjesson &
Palmblad, 2013; Olsson et al., 2023).

METOD

Foreliggande artikel presenterar ett delresultat av en studie, dar, som tidigare namnts, ett
pilotprojekt (2018-2020) undersoktes. Som tidigare berorts syftade projektet till att forbattra
samverkan mellan utbildning, socialtjanst och hilso- och sjukvérd. Till en bérjan inbegrep projektet
tre forskolor samt en grundskola i den aktuella tatorten, och efter ett &r tillkom ytterligare en
forskola. For att styra, samordna och utveckla projektet bildades grupper bestaende av aktorer med
olika professioner (t.ex. specialpedagoger/specialldrare, rektorer, familjebehandlare, sjukskoterskor

och psykolog) inom de aktuella verksamhetsfalten.

Inom ramen for studien, som involverade samtliga deltagande forskolor samt grundskolan, har

kvalitativa och kvantitativa data genom intervjuer, observationer och enkiter samlats in under tvd
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ar (2018-2020). Denna artikel bygger pa ett urval av empiri genererad genom semistrukturerade
intervjuer. Dessa gjorde det mojligt att utveckla en fordjupad forstaelse av informanternas olika
forvantningar pa och uppfattningar om tvarprofessionell samverkan, i enlighet med artikelns syfte
(jfr Kvale & Brinkmann, 2014).

Intervjuerna genomfordes i slutet av pilotprojektets forsta och andra ar av mig och tre andra
forskare. Informanterna hade olika professioner inom olika verksamhetsfilt och organisatoriska
nivier i  kommunen  respektive  regionen  (bla. for- och  grundskollirare,
specialpedagoger/speciallarare, verksamhetsutvecklare for forskola, psykologer, sjukskéterskor samt
verksamhetschefer for utbildning, socialtjinst och elevhilsa). Det forsta intervjutillfallet (35
intervjuer) involverade samtliga deltagare i de ovan ndmnda projektgrupperna. Det andra
intervjutillfallet (23 intervjuer) inkluderade ett urval av tidigare informanter, nytilltridda med
liknande uppdrag samt for- och grundskolldrare som var verksamma inom projektets skolformer
men som inte deltagit i nagon av grupperna. Urvalet vid det andra intervjutillfillet inbegrep
informanter med kinnedom om ett s& kallat verktyg som hade initierats inom projektet for att larare
skulle kunna identifiera barn i risk”. Dartill utgjordes urvalet av informanter som antogs vara

involverade i eller ha kinnedom om insatser i den pedagogiska praktiken.

Urvalet kan beskrivas som bade strategiskt och snobollsurval (Bryman, 2016), bestdende av
informanter med formodad god kdnnedom om projektet samt forskolldrare och grundskollérare till
vilka rektorer formedlat kontaktuppgifter. Med relevans for artikelns syfte, har ett urval av empiri
gjorts dér intervjuer med utsagor rorande larare, for- eller grundskola har inkluderats. Fran den
forsta intervjuomgangen kom urvalet att bestd av 11 intervjuer, vilka involverade tva
specialldrare/specialpedagoger, en verksamhetsutvecklare fér forskolan, fem rektorer och tre
verksamhetschefer. Fran den andra omgéangen bestod urvalet av 17 intervjuer, vilka involverade
ytterligare en rektor och fem forskolldrare/grundskolldrare.

Intervjuerna varade mellan 30 och 90 minuter och genomférdes med stod i en intervjuguide. Med
relevans for den hir artikeln, efterfrigades bland annat informanternas forvantningar pa och
uppfattningar om mojliga, pagdende och genomforda insatser i férskolorna och i grundskolan.

Intervjuerna spelades in och transkriberades i sin helhet.

Forskningsetiska overvaganden

Studien har godkdnts av Etikprovningsmyndigheten (Dnr: 2019-02115) och Vetenskapsridets
(2017) etiska principer har foljts. Foljaktligen har informerat, skriftligt samtycke inhdmtats och
informanterna har ndr som helst kunnat avbryta sin medverkan. I foreliggande artikels
resultatavsnitt har jag beaktat kravet pd konfidentialitet genom att avlagsna lokala bendmningar
kopplade till pilotprojektet. Givet fa informanter inom respektive tjanstebefattning har jag relaterat
utsagor till informanternas professioner (ldrare, rektorer och verksamhetschefer) utan att sérskilja
specifika kategorier av larare respektive verksamhetschefers verksamhetsfilt. Har efterstravade jag
en balans mellan att forsvéra identifiering av ett litet antal informanter av vardera kategorin och att

presentera tydliga resultat.

Analysprocessen

Inledningsvis analyserade jag det empiriska materialet induktivt med inspiration fran kvalitativ
innehallsanalys (Graneheim & Lundman, 2004). Analysen gjorde det mojligt att synliggéra monster
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i utsagorna samt att tolka savil manifest (det direkt uttalade) som latent (det som sades mellan
raderna) innehall. Till en borjan végledde foljande fragor analysarbetet: Vad forvéntas
tvarprofessionell samverkan resultera i? Av vem, hur och for vem eller vilka ar insatserna tankta att

genomforas eller genomfordes insatserna? Vilka intentioner uttrycks?

Inledningsvis laste jag den aktuella empirin i sin helhet for att bekanta mig med innehallet. Dérefter
fargmarkerade jag aterkommande respektive betydelsefulla formuleringar (t.ex. “snabbare insatser”,

» »

”fa drenden som landar enligt idealbilden”, man ser inte dom gula fér dom rodas skull”, "lararna
pa golvet”, 7att ta in verktyget i ett visst arbetsomrdde”) och férde dem samman till kategorier
(férvantningar, intentioner, insatser och mélgrupp). For varje kategori skrev jag notiser av savil
sammanfattande som av mer reflexiv karaktir. Genom att vid flera tillfillen ha pendlat mellan
materialets delar, helhet och egna noteringar analyserade jag textens underliggande mening.
Spéanningar kom att framtrida avseende exempelvis insatser (insatser for vissa barn kontra for alla
barn). Sidana spanningar kom att forstas som ideologiska dilemman, dér olika 6vergripande logiker
sasom individ kontra kollektiv synliggjordes (jfr Billig et. al, 1988). Teman skapades som
rubricerades i termer av ideologiska dilemman. Temana kom att omarbetas ett flertal ganger for att

slutligen inordnas under rubrikerna: Retorik - praktik samt Individ - kollektiv.

For att sdkerstdlla rimligheten i mina tolkningar har dessa samt analysens tillvigagangssatt

diskuterats med forskare som har varit involverade i studien.

RESULTAT

Resultaten visar att informanterna dr eniga om betydelsen av tvirprofessionell samverkan for att
forebygga att barn hamnar i svarigheter. Nar informanter mer konkret skildrar vilka insatser sidan
samverkan forvintas generera eller har genererat i den pedagogiska praktiken framtrader emellertid
en spanningsfylld bild. Den presenteras i f6ljande avsnitt vilka rubricerats som de ovan nimnda

ideologiska dilemmanas dikotomier: Retorik — praktik samt Individ - kollektiv.

Retorik — praktik

Pilotprojektet initierades, som tidigare ndmnts, av kommunens socialtjanst, medan den pedagogiska

praktiken framstalls som given for projektets genomforande:

...genom att vi har skolplikt. Och dér, oavsett vad man har {6r behov i hemmet eller
pa fritiden sa ska man ju fortsitta g i skolan. Och det dr det som blir den naturliga
plattformen och sen kanske fa i gang det som behover ske i hemmet.

(Verksamhetschef, intervjuomgang 1)

Givet den pedagogiska praktikens uppfattade sjélvklarhet tillskrivs ldrare en sarskild betydelse for
att realisera projektets formulerade ideal: forbattrad tvarprofessionell samverkan for att forebygga
att barn hamnar i svérigheter. Men denna retorik uttrycktes framfor allt pa avstdnd fran den
pedagogiska praktiken, det vill sdga av informanter som inte deltog i den ordinarie, vardagliga
praktiken. Nir det handlade om att utveckla, samordna och styra projektet involverades ett fatal
larare som vardagligen undervisade eller genomférde pedagogiska aktiviteter i métet med barn. I de
grupper som bildades for sadana 6vergripande uppgifter deltog i stillet framfor allt andra kategorier
av ldrare, nimligen verksamhetsutvecklare och specialpedagoger/speciallirare samt professionella

med &verordnade funktioner, det vill sdga rektorer och verksamhetschefer.
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Informanternas positiva formuleringar rérande vad tvirprofessionell samverkan skulle kunna
resultera i, handlar framfor allt om snabbare insatser for barn i behov av sidana. De formella
kontaktvagar som hade skapats inom projektet mellan olika professioner, framstills av rektorer som
en garant for insatserna. Ocksa tilltron till samverkans mojligheter for relationsskapande och moten
med professionellas kompentenser framkommer, vilket illustreras nedan genom en av

verksamhetschefernas uttalande:

Man behover lita mer pa varandras olika kompetensomraden och inte ge sig in pa
nagot som man inte kdnner till. Det dr fantastiskt att vi kan moétas over
organisationsgranser,  upparbeta  relationer = och  framkomliga  végar.

(Verksamhetschef, intervjuomgang 1)

Rorande insatser dr ovanstiende argument av mer generell eller vag karaktdr, men hir &r det
intressant att notera till vilka informanten riktar tilltro. Talet om “framkomliga vigar” och
relationsskapande tycks rora professionella som mottes for att styra, samordna och utveckla
projektet. Hir inbegrips saledes inte projektets uppfattade nyckelpersoner, lirarna. Till dem

framtrider i stéllet bristande tilltro:

Personalen som ska gora jobbet vet inte vad jobbet innebér. Lirarna pa golvet vet

inget.... Har man fattat ett beslut om hur man ska jobba sa ska alla f6lja det.

Om inte skolans personal engagerar sig sa blir det inget av. Deras chefer maste vara

mer synliga. (Verksamhetschefer, intervjuomgang 1)

Retoriken om projektets ideal rorande tvirprofessionell samverkan for barn i risk” blir hér
motsigelsefull. Professionella med 6vergripande uppgifter och ansvar riktar misstroende mot larare
som skulle "gora jobbet”. Losningen pé det uppfattade problemet, det vill siga att larares brister
riskerade att omojliggéra projektets genomforande, formuleras i termer av okad synlighet fran
professionella i en 6verordnad position. Har stills aktérer mot varandra: larare som okunniga mot
professionella med Overordnade positioner som kunniga. Retoriken skapar en hierarki dar
tvarprofessionell samverkan verkar inbegripa de senare aktdrerna, medan lirare som férvantas “goéra

jobbet” tycks behova tydligare styrning ovanifrén.

Ovan tydliggors spanningar mellan talet om tvarprofessionell samverkan och genomférandet av
insatser, det vill siga mellan retorik och praktik. Detta kan forstas som ett ideologiskt dilemma dér
ideal formuleras pa en 6vergripande niva, pa avstand frdn praktiken och av andra 4n de som har till
uppgift att genomfora de formulerade idealen. Den ovan beskrivna positioneringen av ldrare som
mindre kunniga, och som illustreras genom verksamhetschefers uttalanden, ar dock inte entydig.
Nar larare sjalva uttalar sig om sin betydelse for insatser i den pedagogiska praktiken framhaller de
vikten av att bli lyssnade pa. Det ar just ldrare som kan erfara och uttala sig om genomférandet och

sina intentioner:

Och att det dr viktigt att hela tiden lyssna in personer ute i verksamheten for att se hur
funkar det har nu? Vad har det har gett? [Gor sig till tals for ldrarna:] "Och varfor gor
vi de hér sakerna vi gor? Och forsta att pa soc. har man helt andra funderingar utifran
projektet [projektets namn borttaget], jamfort med skola. For soc. kommer man till

nér det finns ett problem eller bekymmer. Skola star med barnen varje dag. Det 4r helt
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olika utgdngspunkter. Hur ska det hdr passa de olika delarna liksom... (Larare,

intervjuomgang 2)

Ovan framkommer argument for att professionellas intentioner med grund i olika verksamhetsfalt
tar sin utgangspunkt i skilda logiker. I den pedagogiska praktiken moter larare barn med olika
forutsittningar och i behov av olika insatser. Larare behover saledes genomfora insatser for att
framja alla barns larande och hilsa. Det innebir att insatser behover genomféras for barn som
riskerar att hamna i svérigheter, barn som redan é&r i svérigheter och for barn som inte riskerar att
hamna i svérigheter. ”Skolan star med barnen varje dag” som det uttrycks ovan. Socialtjansten
ddremot moter enskilda barn som redan ar i svarigheter, och som f6ljaktligen ar i behov av
individuellt anpassade, atgardande insatser. Bada verksamheternas logiker behover beaktas, eller
som informanten formulerar det: "Hur ska det hir passa de olika delarna liksom”. Men ovan antyds
dven motsdttningar mellan retoriken och praktiken. Det framstar inte som sjélvklart att aktorer pa
”soc.” utifran sina intentioner for tvirprofessionell samverkan har forstéelse for den pedagogiska
praktikens villkor dér insatser &r tankta att realiseras.

Det ideologiska dilemmat, retorik kontra praktik, kommer aven till uttryck i informanters
resonemang rorande moéten om projektet och genomfoérandet av projektet. Rektorer och lirare
(speciallarare/specialpedagog och verksamhetsutvecklare) argumenterar for att moten tar tid fran
deras ordinarie arbete i den pedagogiska praktiken. Arbete med projektet sigs snarare rora fragor

om projektet dn insatser for barn:

Har ar vi, s4 hdar manga engagerade ménniskor, som borde vara ute pa filtet nu med
barnen och familjerna. /.../ Ja, men den hér kdnslan: Nér blir det hir en tillgang for
vara barn och ungdomar och familjer? Nar vi sitter hdr sa ménga timmar a ganger
...nu sitter vi tio personer i fyra timmar. /..../ Jag har ibland sagt att jag inte deltar i
dag. Jag vill veta att det 4r nagonting som jag kan tillfora, darfor att jag behover vara

pa falt. (Larare, intervjuomgang 1)

Jag skulle vilja sidga att jag har jobbat mer med moten om projektet 4n i projektet /.../.
Det tar av ens tid ndr man har brist pa tid for att da vara i projektet. (Rektor,

intervjuomgéang 2)

Ett sitt att overbrygga det beskrivna gapet mellan retorik och praktik kan forstas som det stod som
skolans professionella skulle erhalla av professionella aktorer med en samordnande funktion inom
ramen for projektet. Till dessa skulle rektorer meddela barns behov av forebyggande insatser, eller

“praktiska” drenden som det uttrycks i det foljande:

Det [syftar pa de professionella aktdrerna med den samordnande funktionen] ér
bryggan mellan skolan och familjen, nér vi ser att det finns gemensamma utmaningar.
Ofta en skolutmaning, ett skolproblem for ett enskilt barn har inte bara med skolan
att gora, utan i ndstan alla tillfdllen; relationer och familjen kommer in centralt. S&
med kunskapen som socialtjansten har och till viss del ocksé landstinget [nuvarande
regionen], sd blir det bryggan vildigt mycket i dom hér praktiska drendena.

(Verksamhetschef, intervjuomgang 1)

Trots skildrade stravanden efter att erbjuda stod for att genomféra insatser verkar inte glappet
mellan retorik och praktik ha minskat. Stodet gav i stéllet upphov till fragor rorande vem eller vilka

som skulle ges stod och avseende vad:
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I borjan tror jag att det fanns en missuppfattning vad gruppen [av professionella med
samordnande funktion] skulle gora. En del hade liksom uppfattat att de skulle komma
ut i klasserna och hjélpa till dér. Liksom forenkla och gora det battre for....eller stotta
och inte forstatt liksom att det framfor allt var for familjen som gruppen finns. /.../ Sa
att informationen var inte sa tydlig fran borjan. Varken till dom som jobbar eller till

forédldrar. Sa jag kan tycka att det har borjats i fel ande. (Lérare, intervjuomgang 1)

Av informanters uttalanden att doma verkar inte fragor kring stodet ha besvarats. I stillet resulterade
otydligheten, enligt informanter, att projektet omorganiserades for att samverkan skulle involvera
larare i storre utstrickning. Dérigenom skulle projektet “komma nidrmare” praktiken.
Omorganisationen kan séledes forstas som ytterligare ett forsok att navigera mellan retorik och
praktik. Dock tycks forandringen inte ha bringat klarhet i vilka insatser som skulle genomféras och

for vem eller vilka de skulle riktas mot, ndgot som jag aterkommer till i nésta resultatavsnitt.

Avseende projektets forsta ar framtridder en tydlig obalans mellan retorik och praktik. Pa den
pedagogiska praktiken hivdar larare att projektet “inte haft s& stor inverkan”. Rektorers
forviantningar om snabbare insatser tycks dnnu inte ha realiserats. Avsaknad av eller fa genomférda
insatser forklarar verksamhetschefer som att "det 4r svart att bryta nya vager, det tar tid” och att den
pedagogiska praktiken ar “ganska tungjobbad med mycket personal”. Emellertid kan talet om “nya
vagar” kontrasteras med lagstadgade krav pa for- respektive grundskolans pedagogiska praktik
(Skollag [SFS 2010:800]). Héar har professionella redan som uppgift att samverka med andra
professioner exempelvis genom elevhilsoarbete samt att frimja alla barns utveckling, lirande och
hilsa oavsett i vilka behov de anses vara. Pilotprojektet var heller inte tankt, och som
verksamhetschefer ocksa beskriver det, som nagot “nytt” som skulle genomféras utéver den
befintliga verksamheten. Samtidigt anses inte verksamheten att leva upp till styrdokumentens krav,
utan i behov av férandring. Informanter havdar att barn “valsar runt” i olika ”stupror” och att “den

» »

ena aktoren vet inte vad den andra gor”, ”vi springer efter” och “skolan ska inte behova 19sa allt”.

Aven vid slutet av pilotprojektets andra ar karakteriseras retoriken av for-givet-taganden rorande
tvirprofessionell samverkan for forebyggande insatser, samtidigt som informanter riktar kritik mot
den pedagogiska praktikens brist pa insatser. Men ocksa ett minskat glapp mellan retorik och praktik
kan anas. De fortsatta strivanden efter att urskilja mélgruppen som informanterna skildrar, verkar
isin tur ha inverkat pa den ordinarie pedagogiska praktiken, ndrmare bestdmt pa larares samtal med
barn och vardnadshavare samt undervisning, om 4n i begransad omfattning. Detta leder oss till ndsta

avsnitt och dess ideologiska dilemma rérande det enskilda barnet och kollektivet av barn.

Individ - kollektiv

For att urskilja en specifik malgrupp som insatser skulle riktas mot kategoriserades barn i olika farger
(se aven Randell et al., 2023): “gréna barn” som inte riskerade att hamna i svarigheter, ”gula barn”
som riskerade att hamna i svarigheter men som i nuléget inte var i sddana samt "roda barn” som
redan var i svarigheter. Kategorierna av farger har likheter med socialtjanstens signalsystem for olika
insatser (jfr Wide & Axelsson, 2021). Det aktuella projektets intention var att rikta férebyggande
insatser mot de “gula barnen”, det vill sidga barn i risk”. Kategoriseringen kan ddrmed forstas som
att skolans professionella skulle genomféra selektiva insatser riktade mot enskilda barn.

Fargkategoriseringen tycks dock inte ha skapat tillracklig tydlighet for att urskilja dessa barn. Nar
rektorer formedlade enskilda barns uppfattade behov av insatser, framstod dessa inte som ”de rétta”:
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Och grundtanken har ju varit ett forebyggande langsiktigt arbete /.../ dér inte
utmaningen for det enskilda barnet har gétt sa langt, utan att har kan dom vara med
och styra upp det i ett tidigt skede. Tidig insats for familjen, f6r barnet, sa att barnet
kommer pa rétt kurs. Sé ser idealbilden ut. /.../ Det [4r] valdigt fa drenden som landar
enligt idealbilden. /.../ Ja, det dr vél dir det dr svért f6r rektor att identifiera barnen.
Sa det dr ju ingen tydlig drendegang. Det har ju varit en viss frustration [gor sig till tals
for rektor]: ”Ja vi kommer ju med barn, men dom [syftar pa professionella som skulle
ge forslag pa insatser] vill inte ha, for dom 4r...ja...” (Verksamhetschef,

intervjuomgang 1)

Ovan framstiélls proceduren, det vill siga "drendegangen” for att identifiera malgruppen av barn som
otydlig. Mojligen kan 4ven talet om firger med grund i ett annat verksamhetsfilt an utbildning ha
vallat bekymmer. I sdrskiljningen av kategorierna stlls olika kategorier av barn mot varandra: gula

mot rdda, det vill sdga barn ”i risk” kontra barn som redan ansags befinna sig i svarigheter:

Man ser ju bara dom réda. S& man kommer ju ... man ser ju inte dom gula f6r dom
rodas skull. Sa man maste ha bort dom pa nagot sétt for att kunna jobba effektivt.

(Verksamhetschef, intervjuomgang 1)

Identifiering av “drenden” for att skapa insatser for vissa barn kan dock forstas som en mer
komplicerad fraga dn géllande proceduren. Pilotprojektet var tinkt att, som tidigare naimnts, utgéra
en del av en pagaende pedagogisk praktik ddr larare pa en och samma gang moétte barn som kollektiv
och som individer som sinsemellan var olika (jfr t.ex. Olsson, 2016). Har framtrider siledes det
ideologiska dilemmat avseende individ och kollektiv som ldrare behévde hantera, det vill siga
utbildning for alla barn kontra speciella insatser for barn i behov av siadana. I enlighet med
lagstadgade krav (Skollag [SFS 2010:800]), ska utbildning inbegripa dels proaktivt arbete for barn
utan behov av sirskilda insatser och for barn ”i risk”, dels reaktivt arbete for barn som har
identifierats i behov av sirskilda insatser. For professionella, sdisom rektorer och ldrare, bor det inte
ha varit mojligt att frangs sitt lagstadgade utbildningsuppdrag och prioritera bort en grupp av barn,
dven om aktérer med grund i projektets idé onskade prioritera proaktiva eller forebyggande insatser.
Som informanten ovan uttrycker, forutsatte projektet att professionella kunde skilja pa barn som
riskerar respektive inte riskerar att hamna i svarigheter. Men oavsett, handlade larares arbete i detta

fall om proaktiva insatser for barn som ingar i ett kollektiv.

Efter ett ar och som ett svar pa de uppfattade svarigheterna att urskilja malgruppen, initierade
projektets utvecklingsledare ett *verktyg” for detta 4ndamal. Larare skulle da anvdnda verktyget for
att i identifiera barn ”i risk”. Verktyget bestod vid den aktuella tidpunkten av vad som beskrivs som
olika indikatorer pa barnets vilbefinnande. De formulerades som trygghet, respekt, relationer, fritid,
omvardnad, halsa, utbildning och utveckling (x kommun & region, 2020*). Indikatorerna var tankta
att styra vad larare skulle fokusera pa exempelvis i samtal med barn och vardnadshavare, for att
kunna kartldgga barnets “livssituation” utifran en “helhetssyn” (x kommun & regionen, 2020).
Dirigenom skulle riskfaktorer for enskilda barn kunna urskiljas. Har framtrider aterigen det
ideologiska dilemmats motsatta positioner, individ kontra kollektiv, genom ldrares och rektorers
funderingar rérande verktygets anvindning. Vilka barns livssituation skulle kartldggas; inbegrep
detta alla barn eller vissa barn?

125

UTBILDNING & LARANDE 2025, VOL 18, NR 1

ISSN (ONLINE) 2001-4554

©2025 FORFATTAREN/FORFATTARNA. DETTA AR EN OPEN ACCESS-ARTIKEL SOM DISTRIBUERAS UNDER VILLKOREN |
CREATIVE COMMONS ERKANNANDE 4.0-LICENSEN (CC BY)



UTBILDNING & LARANDE

Ett syfte var ju att om det hér [verktyget] ar kidnt av alla och en modell vi anvénder for
alla, da blir det heller inget konstigt nar vi vill screena en familj och titta pa vad finns
for nagonting: har har vi fragetecken. Mot att vi skulle ta fram ett sant har verktyg nar
vi kdnner att det 4r nagonting som kan vara konstigt i familjen. Men det var ju ganska
mycket frigor eller funderingar kring hur gér man det pa bista sdtt? (Larare,

intervjuomgéang 2)

Informantens argumentation rymmer etiska aspekter ddr det framstar som problematiskt att peka
ut enskilda barn och familjer med grund i “fragetecken” pé att barnet skulle kunna befinna sig ”i
risk”. Vidare vicker verktyget, som initierats av andra dn professionella verksamma i férskola och
grundskola, fragor om syftet for dess anviandning i pedagogisk praktik. Larare pekar pa brist pa
information, utbildning och diskussioner med andra professioner om verktyget och dess majliga
underliggande antaganden samt praktiska anvindning. Dock beskriver ldrare omfattande

diskussioner sinsemellan rérande verktygets syfte och dess relevans for deras utbildningsuppdrag:

Sé har det ju varit lite svajigt vad egentligen ar syftet med allt det hdr som vi testar pa
att gora? /.../ Alltsd om pedagoger och verksamma ska anvinda ett metodmaterial sa
maste det vara véldigt tydligt vad vi ska gora med det. Vad ar syftet med det? For det
var valdigt mycket prat pa skolan. Det var en ldng diskussion vi hade om att dr det har

vi egentligen ska titta pa som pedagoger? (Larare, intervjuomgang 2)

Fran utvecklingssamtal dar fokus ligger allra mest pd malen i relation till
laroplansmalen, kunskapskraven, ska vi dd borja prata om hur gar det med sémnen
och tandborstningen? Ar det verkligen...? Och vart gir integritets...? (Larare,

intervjuomgang 2)

I argumentationen ovan framtrider spanningar mellan utbildningens generella kunskapskrav
riktade mot alla barn och vad som kan forstas som aspekter av hilsa relaterade till enskilda barns
forhillanden i hemmet. Verktyget verkar férmedla en bild av utbildningsuppdraget som
vittomfattande och som méjligen grianséverskridande i férhallande till informantens forstaelse av
uppdraget. Att hantera omfangsrika och mahinda motsagelsefulla krav framstills som mer eller
mindre mojliga for larare i for- respektive grundskolan:

I forskolan blir det lattare for dér dr det omsorg vi jobbar med, sa mycket mer tydligt.
Da blir det mindre konstigt att prata om de hér sakerna. I skolan vart det ju en
diskussion om ir det hir verkligen det vi ska gora? Ar det hir vér roll som pedagoger
att sitta och prata om alla de hir delarna? Hur funkar det pé fritiden? Vad finns det
tor fritidsaktiviteter? Jag vet inte. Jag sdger inte att det dr rdtt eller fel. Jag kan forstd
fragorna men jag kan ocksa se syftet med att vi ska titta pa helheten kring barnet. Men
det maste vara tydligt d& varfor vi ska gora det, och hur vi ska gora det och vad malet

och syftet ar. (Lérare, intervjuomgang 2)

Ovan framstills “helheten kring barnet” som nagot for-givet-taget positivt och som skulle kunna
rittfardiga ldrares anvdndning av verktyget. Samtidigt framstar verktyget som mer eller mindre
kontextlost genom dess svaga koppling till den pedagogiska praktiken. Lirare tycks ha behovt skapa
ett sammanhang for verktyget, och ovan kan dess koppling till omsorg forstds som en sadan
ambition. Verktygets anvindning i motet med alla barn och vardnadshavare ses d4 som “mindre

konstigt”. Men varfor larare skulle stilla vissa fragor ter sig andé oklart.
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Spanningar mellan individ och kollektiv tycks ha hanterats pé olika sitt. Informanter beskriver att
verktyget anvandes i samtliga utvecklingssamtal i forskolan och i grundskolans tidigare arskurser.
Pa hogstadiet ddremot skildras att diskussioner forts om att verktyget bor anvindas for specifika
barn och dér andra én larare bor ansvara for dess anvindning med argument om att verktygets

huvudsakliga fokus utgors av enskilda barns maende”:

Svérigheten ér ju att det blir kanske for mycket fokus pa méaendet. Om det ar vi som
ska hamta in utifran verktyget sa méter man pa skolan ett motstand: “Nej, men det
dér &r inte vart jobb”. Aven om det lagger grunden till min undervisning, sa tycker
man inte... "Nej, det har far kurator eller skolskéterska eller nagon annan hantera”

/.../ Jag hade inte utformat det pa det viset. (Rektor, intervjuomgang 2).

Att navigera mellan individ och kollektiv verkar inte ha varit helt enkelt for professionella i den
pedagogiska praktiken. En av lararna formulerar sig som att "vi ska leta efter barn som mér daligt”
samtidigt som verktyget sdgs relatera till ndgot “livsviktigt” som ror alla barn. I excerpten nedan
exemplifieras att lirare ocksa tagit egna initiativ betrdffande verktyget som dé& anvénts i vidare
bemirkelse 4n enbart i samtal. Det har inkluderats i den ordinarie undervisningen f6r barn pa lag-
(arskurs 1-3) och mellanstadiet (arskurs 4-6):

Vi maste tdnka pd vad har vi som mal eller syfte med att arbeta med detta [verktyg].
Och det hir syftet kan vara att ta in verktyget i ett visst arbetsomréde eller imne, som
en metod, eller jobba med som virdegrundsarbete till exempel, eller bara for att fa mer
kunskap om eleverna. /.../ Vissa mar daligt pa grund av somn eller...mat eller......
allt annat. ... Och jag ska absolut hjdlpa. Men det ér inte bara de som jag ska hjilpa.
Jag ska hjilpa alla att fa kunskapen hur man ska géra som en minniska for att ma bra.

(Larare, intervjuomgéng 2)

Ovanstdende resonemang kan sigas att balansera mellan individen och kollektivet genom att
hélsoaspekter och individers méende relateras till virdegrundsarbete rorande alla barn och generella
kunskaper betraffande méanniskors vilméende. I argument om den enskildes méende - som larare
anges kunna fa mer kunskap om och stédja — och generell kunskap “hur man ska géra som en
minniska for att méd bra”, skapas ingen motsittning. Den ena av dilemmats positioner utesluter
saledes inte den andra, utan bada framstalls som vésentliga pa en och samma géng. Dock forefaller
det inte ha varit okomplicerat att inkludera verktyget i undervisningen. Det sammanhang som larare
tycks ha behovt skapa for verktyget exemplifieras forutom av larares egna erfarenheter och
kunskaper inom virdegrundsarbetet ocksa av dess uppfattade koppling till barnkonventionen
(UNICEEF Sverige, 2018):

Jag jobbade med mina elever med barnkonventionen kopplat till verktyget men det ar
ju for att det &r mina d&mnen och mina fragor ... Jag tror att det inte dr s sjdlvgaende
alls som man kan tro. Man kan bli ganska himmad av att titta pa det hir verktyget

och den har texten. (Larare, intervjuomgang 2)

Hur verktyget mer konkret skulle inkluderas i undervisningen f6r hela barngruppen tycks ha kréavt
tankemoda for larare dar de provat sig fram i motet med barnen:

Hur ska jag borja jobba med det? [verktyget] /.../ Jag tankte utga fran den punkten i
mitten [i verktyget]: Hélsa och larande gar hand i hand” [syftar pa formulering vid
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undervisningstillfille] och sedan diskuterade vi det. Vad betyder den? Vad tanker ni?
Och sedan borjade jag berétta att livsstilen paverkar inldrningen. Somn, det man Ater,
hur mycket stress som man har. Det paverkar livet. Och hur mar vi det paverkar hur

lar vi oss: "Hur ska vi gora for att ma bra?” (Lérare, intervjuomgang 2)

De uttryckta stravanden efter att relatera lirande och hilsoaspekter till varandra pé ett generellt plan,

tycks dven, som exemplifieras i det f6ljande, ha gripit in i enskilda barns levnadsforhallanden:

Jag har last den texten [dsyftar verktygets formuleringar rérande trygghet] om att barn
ska ha vuxna i sitt liv som far dem att kdnna sig trygga. Barn ska kdnna sig trygga i den
miljo de befinner sig och sa vidare. Vi diskuterar, stannar /.../ Det, vissa saker som jag
tanker att det r lite oroligt [enskilda forhallanden i hemmet borttagna med beaktan
av etiska aspekter]. Jag vill att vi ska komma négonstans. Inte bara lyssna pa dem. Jag
vill hjalpa dem. /.../ for att de ska forsta battre och jag ska fa ordentligt svar att hur de
kdnner och hur de gor, da jag stéller fragorna [till hela gruppen]: Till exempel: Vad

gor du pa fritiden? Vad har du for intressen? (Ldrare, intervjuomgang 2)

Med den uttryckta ambitionen att frimja kollektivet av barn samt dess enskilda individer skildrar
lararen hur fragor formulerats till gruppen om foreteelser i enskilda barns liv. Men det ar
huvudsakligen livet utanfor skolan och inte i skolan som berdrs i lararens utsagor, och som antas
inverka pa barns livssituation och ldrande. Fragor om det motsatta forhallandet, det vill siga hur
barnets mojligheter till lirande i skolan inverkar pd barnets liv utanfor skolan exemplifieras inte.
Darigenom synliggors inte heller hur indikatorer kunde kopplas samman och véxelverka. I det enkla
orsakssambandet som framtridder ovan forlades mojliga risker séledes utanfér den pedagogiska

praktiken - den arena som formuleras som given for tvirprofessionell samverkan for barn ”i risk”.

DISKUSSION

Den hir artikeln bidrar med kunskap om vilka insatser tvarprofessionell samverkan f6r barn 71 risk”
kan generera och har genererat i pedagogisk praktik med grund i professionella aktorers perspektiv.
Resultaten visar entydigt positiva forvintningar pa tvirprofessionell samverkans majligheter, vilket
ligger i linje med tidigare forskning (t.ex. Brown & Bolen, 2008; Borjesson, 2017; Englund, 2017),
aven om samverkan da huvudsakligen syftat till att dtgérda och inte forebygga svarigheter. Det glapp
som foreliggande resultat visar mellan talet om samverkan och konkreta insatser i praktiken
framkommer dven i Guvés och Hylanders studie (2011), men foreliggande artikels resultat skildrar
dven ett nirmande mellan retorik och praktik - om &n i ringa omfattning. Genom denna
forskjutning framtréder i sin tur de professionellas svarigheter att navigera mellan kollektivet av barn
och dess individer - ett aterkommande och vad som kan forstas som ett ideologiskt dilemma som

genomsyrar utbildning (jfr Nilholm, 2005).

Ideologiska dilemmans motsatta positioner behover synliggoras for att inte riskera ensidighet
betraffande forstaelsen av en foreteelse eller dess genomforande (Billig, 1991; Borjesson & Palmblad,
2013). Detta kan illustreras av den obalans som framtridder i foreliggande resultat avseende
dikotomin retorik och praktik genom retorikens huvudsakliga dominans. Varken retorik eller
handlingar i den pedagogiska praktiken dr oviktiga, utan dessa aspekter ar beroende av varandra.
Men de behover balanseras och 6verbryggas. Om retoriken blir alltfér dominerande - och till och

med ett mél i sig — kan den framsta som diffus och avlagsen fran, i detta fall den pedagogiska
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praktiken i for- och grundskolan. Om praktikens ”gérande” ddremot blir ett mal i sig och “star fritt”
fran retorik, kan handlingar komma att tjana andra syften 4n vad som &r tankt. Resultatens skildrade
obalans stiller dock fragor om vem som har makt att definiera vad tvirprofessionell samverkan ska
syfta till och vem eller vilka som ska involveras. Detta relaterar i sin tur till frigor om den
pedagogiska praktikens styrning. A ena sidan behéver praktiken genomsyras av intentioner som 4r
forenliga med nationella styrdokument (t.ex. Skolverket, 2018, 2022), det vill séga att styras
ovanifran. A andra sidan behéver praktiken anpassas till omgivande, lokala forutsittningar och med
andra ord att styras underifran av dess professionella. I den hér artikeln framkommer att projektets
intentioner har formulerats pa avstind fran den pedagogiska praktiken, av andra dn dess
professionella och initierats av ett annat verksamhetsfilt, socialtjansten, med andra villkor och krav.
Hir mots séledes verksamheternas skilda logiker: att utbilda ett kollektiv av individer ddr vissa -
men inte alla - dr i behov av specifika insatser kontra att behandla individer som redan befinner sig
i svarigheter. Givet dessa skillnader forvanar inte de skildrade svarigheterna for den pedagogiska
praktikens professionella att identifiera malgruppen for tvirprofessionell samverkan, barn i risk”.
Tidigare forskning visar pa sddana svarigheter med grund i att riskfaktorer inte per automatik leder
till framtida svarigheter (Andershed & Andershed, 2015; Randell, et al., 2023). I ljuset av ideologiska
dilemman kompliceras dock fragan ytterligare, dven om forebyggande insatser framstar som
behjdrtansviarda och svara att argumentera mot ocksd i den pedagogiska praktiken. Men hir
ansvarar dess professionella for att utbilda barn oavsett om de befinner sig ”i risk” eller inte,
alternativt redan ér i svarigheter. Darigenom behover mer vittomfattande intentioner som omfattar
alla barn att realiseras. Givet de krav som omgirdar den pedagogiska praktiken — den arena som hér
tas for given for samverkan (se dven Bergnéhr, 2015) - framstar intentionen fér samverkan som
alltfor sndv. Att larares ansvar och uppdrag da, i likhet med andra studier (t.ex. Enell & Denvall,
2018; Germundsson, 2011; Thornberg, 2012), kan forstas som vaga och éven vicka motstdnd, ar inte
heller férvanande. En alltfor sndv intentionen for tvarprofessionell samverkan ér saledes riskabel,
men inte enbart for de professionella utan ocksa for det enskilda barnet, individen.

Genom intentionen att férbygga individers svérigheter forlaggs just svérigheter till individen. Att
fokusera pé individens brister, eller i detta fall risk for framtida brister, ar emellertid inget nytt i
utbildningssammanhang (t.ex. Buli-Holmberg et al., 2022; Knotek, 2003; Hjorne & Silj6, 2014).
Snarare dn att “bryta ny mark” kan projektets uttryckta ideal, tviarprofessionell samverkan for
forebyggande insatser, sigas att harmoniera med och mojligen forstirka ett traditionellt bristfokus.
Dérigenom riskerar det enskilda barnet att bli problembérare dér barnet hellre 4n den pedagogiska
praktiken blir foremal f6r atgirder. Fokuset pa individens brister kan kontrasteras mot ett fokus pé
det som redan anses fungera - det friska - och som kan relateras till frimjande insatser vilka
inbegriper alla barn. Resultaten synliggor ocksa larares uttryckta straivanden att involvera kollektivet
av barn i frégor rorande hilsa och lirande. Men ockséd hir tycks framfor allt individens enskilda
torhillanden ha uppmérksammats och framstitt som dess angeldgenhet och ansvar.
Utbildningssammanhanget och dess mojligheter att frimja barns lirande och hilsa verkar ddremot
inte ha synliggjorts. Genom ett forskjutet fokus fran det riskfyllda till det friska, kan rimligen insatser
i hogre grad utvecklas med intentionen att fraimja alla barns lirande och hélsa, inbegripet barn som
kan befinna sig ”i risk”. Dartill kan utbildningskontextens inverkan pé och betydelse for enskilda
barns stodbehov komma att tydliggoras. Mojligen kan da dven den pedagogiska praktikens
professionellas kunskaper och erfarenheter tas tillvara i storre utstrackning an vad som framkommit
i foreliggande artikel och i tidigare forskning (t.ex. Thornberg, 2012).
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Givet att tvarprofessionell samverkan tar tid att etablera (Rubinson, 2002) &r det viktigt att notera
att foreliggande artikel belyser ett utsnitt av ett tvaarigt pilotprojekt dar informanter uttalat sig om
en forhéllandevis kort tidsperiod. Dérigenom sédger inte denna artikel ndgot om hur tvirprofessionell
samverkan kan ha utvecklats och vilka insatser som kan ha genererats i pedagogisk praktik i
efterhand. Vidare kan urvalet av informanter diskuteras i och med att rektorer férmedlat
kontaktuppgifter till lirare. Mojligen kan de ha varit mer positiva till projektet 4n andra. Om andra
larare hade involverats skulle ytterligare aspekter kunnat ha framkommit, &ven om den aktuella
empirin var omfattande och rik. Dock saknar artikeln barns och vardnadshavares perspektiv trots
ambitionen att synliggora sidana. Emellertid visade det sig att vara svart att erhélla kontaktuppgifter
till familjer som varit involverade i projektet inom studiens tidsram. Foljaktligen ar barns och
vardnadshavares uppfattningar om och erfarenheter av tvarprofessionell samverkan och genererade

insatser angeldgna att fortsattningsvis beforska.

For att summera: I den hér artikeln har en foreteelse och idé med en for-givet-tagen karaktar —
tvirprofessionell samverkan for forebyggande insatser — analyserats med grund i ideologiska
dilemman. Dirmed bidrar artikeln med foérdjupad forstaelse for hur komplicerad och
mangfacetterad sddan samverkan kan te sig, inte minst avseende den pedagogiska praktiken. Sa som
exemplifierats behover professionella, i likhet med andra fragor i ett utbildningssammanhang, ocksa
hantera dilemman rérande tvérprofessionell samverkan (jfr Billig, 1991). Att diskutera intentionen
med sadan samverkan déir olika stéllningstaganden artikuleras och kontrasteras blir siledes
angeldget. Skiljaktiga stillningstaganden behéver dé inte konstrueras som felaktiga eller relateras till
individers tillkortakommanden och méjligen skapa bristande fértroende for andra aktérer — nagot
som i likhet med andra studier (jfr Gregory 2010; se dven Rubinson, 2002) framkommit i denna
artikel. Olika positioneringar med grund i professionellas skilda erfarenheter och kunskaper, som
Slonski-Fowler och Truscott (2004) framstaller som vasentligt, kan i stéllet skapa mojligheter for att
utveckla tvirprofessionell samverkan. Fortsittningsvis kan da hela utbildningsuppdraget avseende
barn i och utan behov av sirskilda insatser komma att beaktas, nagot som foreliggande artikel
forhoppningsvis kan bidra till.
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* x kommun och Region (2020). Anonymiserat dokument.
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INNLEDNING

I denne artikkelen underseker jeg hvordan ekt satsing pa barnehageleerere med masterutdanning i
barnehagen oppleves og vurderes fra barnehageeiers perspektiv. Barnehageleerere med
masterutdanning er «[g]nsket, men ikke satset pa», skriver Kasin og Gulbrandsen i
oppsummeringen av rapporten Barnehagelerere med mastergrad, omfang, rekruttering og
tilrettelegging i barnehagen (2022, s. 98). Rapporten baserer seg pé registerdata og en
sporreskjemaundersokelse sendt til styrere i barnehager. Utsagnet viser til at det er et gap mellom
politiske intensjoner om flere barnehagelerere med masterutdanning i barnehagen og mulighetene
for & realisere intensjonene. Kasin og Guldbrandsen sin rapport representerer én av flere
underspkelser som er gjort pa barnehageleerere med masterutdanning innenfor den norske
barnehagekonteksten: Ivarson (2023), Naper et al.(2021), NOU (2022 :13), Pettersvold et al., (2023),
Pettersvold & @strem (2018). Felles for disse studiene er at tematikken er belyst ut fra styrernes og
barnehagelerernes perspektiv. Barnehageeiers perspektiv pa temaet er det mindre forskning pa. Et
unntak er Sporsmadl til barnehage-Norge, en rapport der resultatene fra Utdanningsdirektoratets
arlige sporreundersekelse presenteres (Naper et al., 2021). I rapporten inkluderers eiere i spgrsmal
som handler om mastergradsutdanning. Spersmalene som stilles i undersgkelsen, handler blant
annet om rekruttering av barnehagelaerere med masterutdanning. Svarene synliggjor at eierne i noe
storre grad enn styrerne ettersper denne kompetansen, men det er likevel kun et fatall av
barnehageeierne som arbeider aktivt for & rekruttere barnehageleerere med masterutdanning. Det
finnes ogsd en masteroppgave der barnehageeiernes refleksjoner rundt anvendelse av
masterkompetanse i barnehagen undersgkes (Shabani, 2021). Undersegkelsen viser at eierne ser en
rekke positive konsekvenser av 4 ha masterutdannede barnehagelarere i barnehagen. I antologien
Akademisk kunnskap og pedagogisk faglighet etterspor redakterene innledningsvis mer kunnskap
om eierleddet og hvilke tanker representanter for barnehageeier har om hvordan masterutdannede
barnehagelerere kommer barnehagen til gode (Pettersvold, Rothuizen & @strem, 2023).

Lov om barnehager tildeler barnehageeiere1 en tydelig rolle og et hovedansvar nar det i §7 star:
«Barnehageeieren har ansvaret for at barnehagen drives i samsvar med gjeldende lover og
forskrifter» (Kunnskapsdepartementet, ~ 2005). I  rammeplan  for  barnehagen
(Utdanningsdirektoratet, 2017) tydeliggjores ansvaret ved at det der presiseres at barnehageeier har
det juridiske ansvaret for kvaliteten pd barnehagetilbudet. Eiers rolle beskrives ogsa i strategi for
barnehagekvalitet ~ (Kunnskapsdepartementet, 2021) og revidert kompetansestrategi
(Kunnskapsdepartementet, 2022). I strategiene fremheves eiers ansvar for kompetanseutvikling hos
alle ansatte i barnehagen, samt ansvaret for a sikre at barnehageleerere med masterutdanning blir i
barnehagen, og at kompetansen kan brukes aktivt. Selv om eiernes ansvar er fremtredende, vet vi
ifelge Berhaug (2021, s. 11) fortsatt lite om hvem barnehageeierne er, pa hvilken mate de pavirker
barnehagen, og hva de star for. Berhaug (2021, s. 53) pépeker eierbegrepets kompleksitet og
mangfoldigheten som finnes i eierstrukturene. Barnehageeierne er ikke en ensartet gruppe. Dette
synliggjores ogsa i bruken av ulike titler. De som representerer barnehageeier, kan vere alt fra
radmannen i kommunen, til en enhetsleder, barnehagesjef eller virksomhetssjef (Larsen & Slatten,
2023, s. 134). Dette mangfoldet i eierstruktur og titler er ogsa & finne i mitt utvalg, noe jeg kommer
tilbake til. Det varierer ogsé hvilken faglig bakgrunn de som representerer eierne, har. Os og Hernes
(2023, s. 166) fremhever barnehagefaglig kompetanse i eierleddet som en forutsetning for utevelse
av forsvarlig eierskap. En sporreskjemaundersgkelse der eiere ble spurt om hvilken utdanning de

ansatte som jobbet med barnehagesaker i eierorganisasjonen hadde, svarte 35 % at de ansatte hadde
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barnehagelererutdanning (Berhaug, 2021, s. 60). Det er altsd ingen selvfolge at de som representerer
barnehageeier, har en barnehagefaglig utdanning. En barnehagefaglig utdanning hos barnehageeier
kan veere av betydning, bade ved at de har samme profesjonstilhgrighet som barnehagelererne i
barnehagene, og nar det gjelder utformingen av det faglige innholdet i organisasjonen (Larsen &
Slatten, 2023, s. 142). Flere studier (Berhaug, 2021; Berhaug & Lotsberg, 2019; Haugset, 2018) viser
at eierne tar en mer aktiv rolle enn tidligere og involverer seg mer i barnehagen, dette gjelder ogsa
det faglige og pedagogiske arbeidet i barnehagen. Samtidig er det ogsa her variasjoner nar det gjelder
graden av involvering. Et konkret eksempel synliggjores i studien: Evaluering av implementering av
rammeplanen for barnehagen (Ludvigsen et al., 2023). Resultatene fra undersgkelsen viser en
spredning i graden av eierinvolvering mellom ulike typer eiere, og at eierskapsformen har storre

betydning for involvering enn steorrelsen pa organisasjonen (Ludvigsen et al., 2023, s. 258-259).

Med utgangspunkt i den tydelig tildelte rollen og ansvaret barnehageeier har, ensker jeg & undersoke
barnehageeiernes refleksjoner om masterutdannede barnehagelerere i barnehagen, hvordan de ser
for seg at kompetansen kan brukes og hvordan de legger til rette for det. Sporsmélet jeg soker a svare

pé og som danner problemstillingen for artikkelen, er:

Hvilke ambisjoner har representanter for barnehageeier for masterutdannede barnehageleerere i
barnehagen, og hva kan deres refleksjoner fortelle om eierleddets betydning for d styrke kompetansen i

barnehagen?

I artikkelen presenterer jeg forst de teoretiske perspektivene jeg legger til grunn for analysen og
diskusjonen. Videre presenterer jeg den metodiske tilneermingen og analysen av materialet, for jeg

avslutningsvis diskuterer resultatene i lys av de teoretiske perspektivene og tidligere forskning.

TEORETISK PERSPEKTIV

Nar kunnskap blir sett pd som en ressurs i organisasjonen, kan den karakteriseres som en
kunnskapsorganisasjon (Gotvassli, 2020, s. 116). Masterutdannede barnehagelaerere bringer inn et
heyere udanningsniva i barnehagen, og de besitter pd den maten en kunnskapsressurs. I denne
artikkelen forstar jeg barnehageeier som en kunnskapsleder som har ansvar for ledelse av ansatte
med hey utdanning, som pa& den maten besitter en sentral ressurs i organisasjonen.
Kunnskapsledelse handler om 4 legge til rette for og & lede prosesser for identifisering, utvikling,
lagring og deling av kunnskaper (Gotvassli, 2020, s. 115). I dette arbeidet vil man som
kunnskapsleder métte handtere motsetninger og dilemmaer mellom for eksempel gkonomi og fag
(Gotvassli, 2020, s. 219). Gotvassli (2020, s. 219) fremhever at dilemmaene eller spenningene kan
fore til utvikling og leering, og at man som leder selv ma finne sin filosofi for hvordan man skal
balansere motstridende interesser. Hvordan barnehageeiere pavirker og styrer barnehagens
pedagogiske virksomhet, kan variere, og det finnes ulike mater & uteve sitt eierskap pa. En sentral
oppgave for eierne som kunnskapsledere blir & holde profesjonsutgverne som besitter en
kunnskapsressurs, motiverte, slik at de over tid vil bidra i organisasjonens arbeid (Gotvassli, 2020, s.
118).

I denne artikkelen anlegger jeg profesjonsteoretiske perspektiver for & forstd arbeidet til de
masterutdannede barnehagelererne og barnehageeiernes kunnskapsledelse. Kjennetegn pa en
profesjon er blant annet at man er gitt tillit til & forvalte et samfunnsmandat pa vegne av samfunnet.

Tilliten er gitt basert pa fagkunnskap tilegnet gjennom hoyere utdanning. Det profesjonelle arbeidet
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er preget av kompleksitet, og mer eller mindre grad av ubestemthet, arbeidsoppgavene lar seg derfor
ikke standardiseres (Hennum & @strem, 2016, s. 10; Molander & Terum, 2008, s. 20). Nar
ubestemthet preger arbeidsoppgavene, er det behov for skjenn, og det profesjonelle arbeidet ma
derfor kunne uteves med en viss grad av autonomi. Autonomi og skjgennsmyndighet er gitt basert
pa tillit til at profesjonsdeltakerne har den kunnskapen som trengs for & lgse de spesifikke oppgavene
profesjonen er tildelt (Grimen, 2008, s. 180; Molander &Terum., 2008, s. 20-22).

METODE OG UTVALG

Jeg har i denne undersgkelsen vaert opptatt av, og hatt ambisjoner om, & f4 frem barnehageeiers
refleksjoner om barnehagelarere med masterutdanning, og det har derfor vert neerliggende a velge
intervju som metode. Jeg har veert opptatt av fleksibiliteten som intervjuer kan gi, og valgte derfor
semistrukturerte individuelle intervjuer. Semistrukturerte intervjuer er ifolge Kvale og Brinkmann
(2015, s. 162) en type intervju som tar utgangspunkt i en fleksibel intervjuguide med temaer og
forslag til spersmal, og har pd den maten ikke noen fast struktur. Fleksibiliteten var seerlig relevant i
mitt arbeid fordi det foreld lite forskning pa temaet. Ved & ta utgangspunkt i semistrukturete
intervjuer og en temabasert intervjuguide har det veert mulig & gi rom for deltakernes refleksjoner,
og for at temaer som jeg pa forhind ikke har forutsett som relevante, kan belyses. Metoden gir ogsa
muligheter for meg som forsker til & ga i dybden ved 4 stille oppfelgingsspesmal. Intervjupersonene
i denne underspkelsen representerer noe mer enn seg selv, de representerer eierne og en
organisasjon, og jeg har intervjuet dem i kraft av rollen og stillingen de har som eier. Intervjuene er
gjennomfert digitalt. Digitale intervjuer ble valgt bade pa grunn av en usikker situasjon med
pandemi, og fordi jeg enklere kunne intervjue deltakere fra ulike deler avlandet uten at det innebar
lange reiser. I forkant av intervjuene fikk deltakerne som ensket det, tilsendt spersmélene og temaet
for intervjuet. Deltakerne valgte selv hvilken digital plattform de onsket & benytte. Digitale intervjuer
kan ha noen utfordinger, serlig mindre tilgang til kroppssprak, og for eksempel darlig
internettilkobling, som kan fore til brudd i samtalen eller forsinkelser, slik at man ender opp med &
snakke samtidig. I et forspk pa a minske utfordringene brukte jeg smaord som anerkjennelse og
respons, det bidro til & opprettholde kontakten og sikre felles fokus i samtalen. Det er gjort opptak,
og intervjuene er transkribert av meg i etterkant. Sitatene som gjengis, er anonymisert, og alle

deltakerne er gitt fiktive navn>.

Jeg har intervjuet seks representanter for barnehageeier. Jeg bruker benevnelsen representanter fordi
ingen av de seks er eiere alene, men det som kan beskrives som forvaltere av eierskapsforpliktelser.
De er pa den maten en del av en storre gruppe i eierleddet, og det er ikke de som har det juridiske
ansvaret. Den som forvalter det juridiske ansvaret i barnehagesektoren, kan veare et ansvarlig
selskap, kommunestyret, eller for eksempel et aksjeselskap (Borhaug, 2021, s. 52). Deltakerne jobber
i organisasjoner som bestér av flere barnehager med én felles administrasjon med flere ansatte.
Eierorganisasjonene deltakerne representerer, har ulik struktur, og representantene jeg har
intervjuet, har ulike titler: seksjonsleder, leder for kompetanse, kommunalsjef for barnehager,
regionleder, enhetsleder og barnehagesjef. De seks deltakerne er rekruttert ved at jeg aktivt har sekt
opp nettsidene til den enkelte barnehageakteren. Noen av de private barnehageorganisasjonene har
nettsider der det var enkelt & finne frem til en representant for eiersiden, flere hadde
organisasjonskart som tydelig synliggjorde de ulike rollene i organisasjonen. I de kommunale

barnehagene var det vanskeligere & finne frem til hvem som var ansvarlig for barnehagene. Jeg
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kontaktet da bekjente innen fagmiljget, som igjen satte meg i kontakt med andre som hadde
informasjon om hvem som kunne vere aktuelle deltakere, dette er i trdd med den sékalte
snoballmetoden (Johannessen et al., 2010, s. 109) 3. Ut over at jeg onsket a snakke med personer som
representerte eiersiden i barnehagen, hadde jeg flere utvalgskriterier. Jeg hadde et gnske om &
rekruttere deltakere fra bade kommunale og private barnehageorganisasjoner, og jeg ensket & snakke
med eiere fra ulike deler av landet. Jeg endte opp med et utvalg bestaende av bade kvinner og menn,
og alle deltakerne har barnehagelererutdanning. To av intervjupersonene har masterutdanning i
ledelse, mens de resterende har ulike videreutdanninger. En barnehagefaglig utdanning var ikke et
kriterium for utvalget, men noe jeg spurte om i lys av det som kom frem i intervjuene. At alle
deltakerne har en barnehagefaglig utdanning, kan gi en skjevhet i utvalget. Det kan hende grunnen
til at de takket ja til deltakelse, er at de er barnehagelerere og at de derfor er mer opptatt av
tematikken enn kollegaer uten en slik bakgrunn.

ANALYSE AV MATERIALET

I arbeidet med analysen har jeg gjennomfort flere gjennomlesninger av det empiriske materialet. I
de forste rundene var jeg opptatt av & fa oversikt over helheten, slik at jeg kunne danne meg et
inntrykk av hva materialet forteller. Artikkelens problemstilling har spilt en avgrensende rolle i
analysen og har hatt betydning for hva blikket mitt har rettet seg mot. I arbeidet med a forstd hva
det hele kan handle om, har det empiriske materialet veert drivende, men jeg har ogsé lest og anlagt
teoretiske perspektiver. Analyseprosessen kan beskrives som abduktiv (Schmidt, 2024, s. 113), der
prosessen har vaert dynamisk, og sirkuleer. Etter de forste rundene med gjennomlesning satt jeg igjen
med et inntrykk av at barnehageleaerere med masterutdanning var noe eierne ensket, men at det &
rekruttere og beholde de masterutdannedes kompetanse i barnehagen opplevdes vanskelig. De
uttrykte det jeg forsto som en ambivalens. Dette inntrykket ble styrende for de teoretiske
perspektivene jeg valgte, og teoriene fikk betydning nér jeg gikk tilbake til det empiriske materialet
igien. Vekselvirkningen mellom det empiriske materialet og teoretiske perspektiver har hatt
betydning for hva oppmerksomheten min er rettet mot, og pd den maten hva som pekte seg ut.
Vekselvirkningen gjorde det ogsd mulig 8 komme dypere ned i materialet, og de spenningene eller
ambivalensene jeg syntes var fremtredende. Etter flere runder satt jeg igjen med tre temaer, som ble
kategorier i den videre analysen: 1) behov for kompetanse, 2) & ha ansvar for en pedagogisk

virksomhet og 3) rekruttering.

Behov for kompetanse

Innledningsvis spurte jeg deltakerne hva de tenker om barnehagelarere med masterutdanning som
jobber i barnehagen. Tore sier: «Jeg tenker jo at kvalitet henger tett sammen med ansattes

kompetanse, og jeg etterlyser jo kompetanse, jeg ensker jo at vi skal ha det». Trude sier det slik:

Jeg tenker at det er veldig bra at barnehageleererne har mer kompetanse enn bare
grunnutdanningen som barnehagelerer. Vi ser det at det er flere og flere som tar
denne masterutdanningen, og flere som sgker stilling som pedagogisk leder og
styrerstillinger, som har denne kompetansen, og det er selvfolgelig veldig nyttig for
oss ute i barnehagene. Og det er viktig at vi ogsa legger til rette for at denne
kompetansen blir benyttet, da, og at de far lov til a bruke det de kan. Sa da er det viktig

at vi er oppmerksomme pé hvilken kompetanse de har, og at de virkelig far brukt det
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de kan i jobben sin. Hoy kompetanse er uhyre viktig for at vi skal skape en god
hverdag.

Det er tydelig at bade Tore og Trude ser kunnskap og kompetanse ut over grunnutdanningen som
en ressurs inn i barnehagens arbeid, og at de ser et behov for mer kompetanse. Det de sier om
sammenhengen mellom kunnskap og kvalitet, og mellom kunnskap og en god hverdag, kan forstés
som noe av det samme. Det Trude sier, synliggjor at hun ser det som sin oppgave og sitt ansvar &
bidra i arbeidet med & sikre at kompetansen blir anvendt i barnehagen. Behovet for kompetanse er
ogsa Sandra opptatt av, hun sier:

Vima se pa hvordan vi kan rigge oss bedre inn i fremtidens barnehage, ikke sant, det
a ivareta det, det & fa den viktige kompetansen neermest barna. Og dertil ogsé ivareta

det faglige perspektivet, da, sd neerme barna som mulig.

Sandra reflekterer rundt hvordan kompetanse er en sentral faktor for utvikling av barnehagen. Hun
er opptatt av kompetansens betydning i mete med barna, og at hun har et ansvar for at barna meter

kompetente ansatte. Tore sier:

Og sa ma vi implementere den kompetansen og serge for at den blir brukt, da, pa en
god méte. Sann at den aktiveres, den kompetansen, at den er til glede for alle barna og

de andre ansatte som er i den enkelte avdelingen, og den enkelte barnehagen.

Tore er ogsa opptatt av at kompetansen ma komme barn og barnehagen til gode. Beskrivelsen forstér
jeg dithen at han patar seg et ansvar for & sikre at barnehageleererne med masterutdanning har
mulighet til & bruke kompetansen sin. Han fremhever at «vi», som jeg leser som barnehageeier, har

et ansvar for det jeg forstar som kunnskapsdeling, slik at kompetansen ikke forblir individuell.

Béde Tore, Trude og Sandra beskriver gkt kunnskap som en ressurs inn i barnehagens arbeid, de er
opptatt av at det er et behov for kompetanse. Jeg tolker det dithen at barnehagen trenger den
kompetansen de masterutdannede bringer inn. De masterutdannede med sin mer-kompetanse kan
veere et svar pa utfordringene barnehagene star overfor. Deltakerne beskriver ogsé hvordan de som
eier ma ta ansvar for at kompetansen de masterutdannede besitter, kan bidra til utvikling av

barnehagen, og pa den maten komme barna til gode.

A ha ansvar for en pedagogisk virksomhet

Hvilken kunnskap og kompetanse barnehagen har behov for, og hvordan de masterutdannede kan

innfri det behovet, tematiseres i intervjuene. Fernanda sier det slik:

De [masterutdannede] har med seg noen kompetanser kanskje serlig knytta til den
evnen a bade tenke mer analytisk, og gjennom sitt mastergradsarbeid s& har de pa en
mate ogsa fatt en storre kompetanse innenfor litteratur, teori. Sa det er ogsd en side av
kompetansen som vi er veldig opptatt av, da, og som vi tenker kan vaere nyttig for
barnehagens utviklingsarbeid og for at barnehagen skal lykkes som lerende

organisasjon, egentlig.

Videre beskriver Fernanda hvordan de jobber med organisering, slik at kompetansen kan utnyttes:
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De har fatt ganske stor frihet til & lose méten a organisere seg pa, da. Vi gikk faktisk
inn i det arbeidet med en tanke at det skulle vere litt sinn at styrer og den

masterutdannede skulle vaere med og vere litt medskaper ogsa.

Fernanda beskriver det jeg forstar som teoretisk kunnskap, og fremhever det analytiske og de
teoretiske perspektivene. Hun viser her at hun som representant for eier har tillit til de
masterutdannedes kunnskap, og at kunnskapen kan bidra til utvikling av barnehagen. I beskrivelsen
av hvordan de kan utnytte kunnskapen, er hun opptatt av frihet og det jeg forstar som handlingsrom.
Ansvaret delegeres pd den maten til styrer og den masterutdannede, slik at de sammen ma finne ut
hvordan kompetansen best kan anvendes. Trude og Sandra tematiserer ogsa ambisjoner for

kompetansen. Trude sier:

De med mastergradskompetanse kan heve det faglige nivaet i barnehagene og at det
er en apenhet rundt det & gi hverandre tilbakemeldinger for a hele tiden etterstrebe &

bli bedre, det er jo en kontinuerlig prosess det her med en leerende organisasjon.

Sandra beskriver noe av det samme nér hun sier:

Forst og fremst sa tenker jeg at de [masterutdannede] kan tilfore pedagogiske eller
taglige perspektiver som kan utfordre ulike universelle sannheter som kan ha etablert
seg i barnehagen, blant annet. Eller at man tilferer perspektiver eller nyanser og sa
videre, eller pedagogiske refleksjoner, inn i diskurser som kanskje er radende, som kan
bidra til a4 oke bevisstheten, kunnskapen og kompetansen rundt faget i barnehagen og
kan lofte det mer opp slik at vi blir mer faglig bevisste i arbeidet vart. Jeg er innmari
opptatt av at vi blir mer faglige bevisste, at vi ma bort litt fra det der praktiske, det
blikket.

Trude og Sandra beskriver hvordan de masterutdannede kan bidra til kompetanseheving. Sandra
identifiserer ulik type kunnskap de masterutdannede kan bidra med, og hvilken kunnskap det er
behov for. Hun fremhever sarlig tilforing av teoretiske perspektiver og det jeg leser som kritikk, som
et bidrag i utvikling av barnehagen. Ogsé den analytiske kompetansen, det Sandra benevner som
«blikket», blir fremhevet som en ressurs. Sandras beskrivelser beaere preg av tillit til kompetansen
barnehagelererne med mastutdanning har, og at de har det som skal til for & heve kompetansen og
kvaliteten i barnehagen. Deltakerne peker pd bade den teoretiske og analytiske kompetansen som de
masterutdannede kan bidra med for & heve det faglige arbeidet i barnehagen, men de er ogsa opptatt

av at de masterutdannede skal arbeide i relasjon til barna. Fernanda sier:

En tanke som vi har, er at vi onsker at de masterutdannede skal veere pé gulvet, altsd
at de skal veere sammen med barn og personale, at masterkompetansen kan komme

til uttrykk ved a veere rollemodell ved a veere pa gulvet.

Ogsa Trude understreker ambisjonen om at de med masterutdanning skal veere sammen med barna,

og hvorfor:

Barna er jo det viktigste for oss, og vi mener jo, vi barnehagefolk, at det viktigste i hele
verden er det arbeidet som gjores i relasjon med barn, og da ma man ha en viss
kompetanse for a utove arbeid av hey kvalitet. Altsa det kvalitetsarbeidet mellom

voksne og barn skapes i relasjon.
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Refleksjonene Fernanda, Trude og Sandra gjor seg, forteller noe om hvordan de som ansvarlige for
det pedagogiske arbeidet er opptatt av & utnytte kunnskapsressursen de masterutdannede besitter.
Sitatene synliggjor at de har ansvar for en pedagogisk virksomhet der bade kompetanseheving, men
ogsa det daglige arbeidet, er av betydning. Slik jeg leser sitatene, ligger det en spenning mellom béade
et onske og behov for mer kompetanse som kan styrke den faglige kvaliteten og kompetansen i hele
barnehagen, og behovet for & ha de masterutdannede som en del av grunnbemanningen sammen
med barna. Deltakerne fremhever den teoretiske kunnskapen som typisk felger med en
masterutdanning, og ut fra beskrivelsene er disse kunnskapene noe de ensker skal komme
barnehagen konkret til gode. De masterutdannede skal bdde veere padrivere i den faglige utviklingen
og samtidig dele kunnskap gjennom profesjonsutevelsen sammen med barna. Denne spenningen
mellom behovet for grunnbemanning og behovet for kompetanseheving i barnehagen trer ogsa frem

nér deltakerne beskriver arbeidet med rekruttering.

Rekruttering

I intervjuet stilte jeg spersmal rundt strategier for a rekruttere og beholde barnehageleerere med
masterutdanning i barnehagen. Det som kom frem av svarene, var at det i varierende grad fantes en
tydelig strategi hos den enkelte barnehageeier, og om de arbeider aktivt med & rekruttere ansatte
med masterutdanning. Trude sier: «A rekruttere flere, og a beholde de ogsa, er veldig viktig, da, der
har vi nok ikke en sdnn veldig tydelig strategi, men det skulle jeg nok enske at vi hadde». Fiona
beskriver noe av det samme nar hun reflekterer rundt hva hun ensker: «<En mer sann handfast og
tydelig strategi for hvordan beholde pedagoger med eller barnehageleerer med mastergrad». Det er
tydelig at Trude og Fiona ettersper en tydeligere strategi eller plan slik at de kan sikre
masterkompetansen inn i barnehagen, og at de forblir der. Felles for de to er at de onsker en strategi
som kommer fra andre. Fiona forteller at de har tatt noen grep, og at det forer til at de far ansatte
med masterutdanning: «Det at vi far de [masterutdannede] inn, det tror jeg vi gjor fordi at vi kan
lokke med at de far kompensasjon i og med at de fér litt hoyere lenn». Lenn blir et virkemiddel som
Fiona mener motiverer i rekrutteringsprosessen. Det varierer om barnehagene tilbyr heyere lonn
for hgyrere utdanning, og dette, sammen med en manglende strategi, oppleves som et dilemma for

flere av deltakerne. Tore sier:

N4 er jo dessverre ikke barnehagesystemet lagt opp til at det finnes, det finnes jo ikke
noe system som ivaretar dem. Fordi vi er jo hele tiden avhengig av a ha ansatte pa
grunnbemanning, og vi har heller ikke noe system for & lenne dem utover det som er
ordineere lonnsvilkar. Sa altsd det som er ensket vart, henger jo ikke helt sammen med

hvordan sektoren er rigget, hvis man kan kalle det det, for masterkompetanse, da.

Einar er inne pa det samme, han sier:

Det vi er opptatt av som barnehageeiere, det er jo & ha nok pedagoger, og gjerne med
relevant videreutdanning. Det som er litt utfordrende for oss, det er jo at det ikke er
spesielt attraktivt & soke jobb i barnehage med master, for vi har ingen stillinger som
er dedikert til det. Sa, det fortviler oss jo litt, for vi ensker kompetanse. Vi har en lang
vei a ga der med a ta vare pa de her folka nd, som tar en master, & beholde de i
barnehagen, mange ganger sa forsvinner de over til andre ting. Jeg tenker nok at det

starter med hovedutfordringen i selve systemet, og hvilken type stillinger vi er satt opp
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med i barnehagen for a drive barnehagen og hva barnehageloven krever. Sa vi har litt

kompetanselekkasje ut av barnehagene.

Tore og Einar peker begge pa dilemmaet de stir i, mellom gnsket om kompetanse og hvordan
systemet og rammene er. De understreker at de innfrir krav fra myndighetene, og peker pé at det
ikke er krav om masterkompetanse. Samtidig ensker de kompetansen, men sa lenge det mangler
tydelige retningslinjer for de masterutdannede barnehagelwrerne, kan det fore til at kompetansen
forsvinner ut av barnehagen. Sitatene forteller lite om hva de konkret gjor for & endre de
utfordringene de peker pd, ansvaret deres synliggjores ikke. Det kan fortelle noe om grad av
eierinvolvering. Jeg blir nysgjerrig pa nettopp dette, og hvilket ansvar de tar. Nar jeg spor om
masterutdannede barnehagelarere er et tema i ledergruppen Fiona er en del av, sier hun: «Ikke til
nd. Men jeg tenker, at jeg er jo i et sann storbynettverk, og at det vil komme som tema der og
eventuelt her nar etter hvert flere fir den mastergraden». Sandra sier: «Forelppig na si er det pa

dreftingsniva». Tore utdyper noe mer nér han reflekterer rundt om tematikken blir diskutert:

Ikke annet enn at man diskuterer felles ndr man metes over en kaffe, og da er det jo
kjent det som jeg innledet med. Det at barnehagene ikke har det samme systemet for
a ivareta utdanning som for eksempel skolen har, da. Det er jo noe vi synes er

frustrerende.

Fiona, Sandra og Tore beskriver ikke bare en manglende strategi, men kanskje ogsé en manglende
vilje til & gjore noe konkret. Fiona er avventende, og satser pa at det vil bli et tema, Sandra forseker
a bringe temaet pa banen, men slik jeg leser det, har ikke hun eller de andre som er del av eierleddet,
noen plan. Denne litt nelende tilnermingen, og mangelen pa en strategi og retningslinjer
synliggjores ogsa i det Tore sier. Nér diskusjonene skjer i uformelle situasjoner, tyder det pé at det
blir tilfeldig og at det ikke tas et tydelig ansvar. Tore forteller videre hvorfor de ikke etterspor
masterutdannede barnehagelerere: «Vi gnsker jo videreutdanning, men ikke nedvendigvis
masterkompetanse. Fordi vi har jo ikke noen gulrot i andre enden». Hvorfor de ikke skriver om
masterkompetanse i utlysninger, kommenterer han slik: «Jeg har tenkt det at det ikke er verdt &
nevne siden vi ikke har den gulrota, men det kan hende jeg tar feil». Tores beskrivelser tyder pa at
han og eieren han representerer ikke satser eller tar noen grep fordi systemet er som der er.

Einar ser noen andre muligheter:

Jeg er ganske sikker pa at vi som barnehageeier kan gjore noen valg som er helt
uavhengig av hva styringsdokumenter forventer av oss. Men jeg vet ikke helt hvordan
vi skal tenke. Men jeg tror at det viktigste for oss er & vite, eller & sikre at vi ikke mister
viktig kompetanse ut av barnehagen selv om de videreutdanner seg, at vi ma veere litt
smarte og finne noen gode mater a utnytte kompetansen deres pa og a gjore det

attraktivt for dem a jobbe i barnehagen.

Einar tematiserer en tro pa at det finnes muligheter, men slik det er nd, star han i et spenningsfelt
mellom rammer og fag og mé finne lgsninger som kan oppleves som motstridende interesser eller
en ambivalens. Han uttrykker en usikkerhet knyttet til hvordan det kan lgses, noe som tyder pa at
temaet masterutdannede kanskje ikke er giennomarbeidet i alle ledd i organisasjonen. En av de andre
deltakerne, Fernanda, forteller at de har tatt et grep for & fa rekruttert kompetansen inn og for &

beholde kompetansen i barnehagen, hun sier:
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Vi opprettet jo egen stillingskategori for, na er det vel tre ar siden vi ansatte den forste.
Og vi har jo en tanke om a heyne status for sektoren og a skape karrieremuligheter
innad i en barnehage slik at ikke de med masterkompetanse bare forsvinner ut av
barnehagen. Det har vi jo ikke lyst til, vi har lyst til & beholde den kompetansen i
barnehagen. Og sa hadde vi en tanke om at den ikke skulle veere knyttet fast til en

avdeling.

Malet er tydelig, kompetansen ma bli i barnehagen, men Fernanda begrunner ogsé valget om egen
stillingskategori med et storre mal, 4 gi barnehagen og barnehageprofesjonen et statusloft. Fernanda
er opptatt av at de ensker at masterutdannede har en mer fleksibel stilling og kan bevege seg rundt,
men slik jeg forstar det, betyr det ikke nedvendigvis noe annet enn at de inngar i
grunnbemanningen. Sitatet viser at organisasjonen Fernanda representerer, har tenkt gjennom og

laget en strategi for hvordan de masterutdannende kan utnyttes i barnehagen.

Oppsummert er det tydelig at det er variasjoner nar det kommer til rekruttering og & beholde
kompetanse. Noen gjor lite eller ingenting, og har ingen plan, mens andre tar konkrete grep. Nar det
i noen av intervjuene kommer frem at man kan ha en strategi, tyder det pa at barnehageeier har et
valg ndr det kommer til & rekruttere og & beholde de masterutdannede barnehagelererne. Men
samtidig virker det som at mangelen pa klare retningslinjer og rammefaktorer forer til at det blir
tilfeldig hvordan de gode intensjonene om mer kompetanse blir fulgt opp. Det kan ogsé virke som
om tradisjon og ekonomi veier tyngre enn ambisjonen om faglig utvikling nar det gjelder de

masterutdannede barnehagelzrerne i barnehagen.

DISKUSJON

Jeg vil her diskutere hvilke ambisjoner representanter for barnehageeier har for masterutdannede
barnehagelerere i barnehagen, og hva refleksjonene deres kan forteller om eierleddets betydning for
a styrke kompetansen i barnehagen. Diskusjonen er delt inn i tre: kunnskap som en ressurs,

ambisjoner og tillit, og til slutt, manglende ansvar.

Kunnskap som en ressurs

Det er gjennomgaende i det empiriske materialet at mer kunnskap og hey kompetanse verdsettes.
Deltakerne ser positivt pa at flere barnehagelerere tar en masterutdanning, og de mener at
barnehagen har behov for denne typen kompetanse. Ressursperspektivet pd kompetanse kan pa den
den ene siden handle om deltakernes ansvar for en kvalitativt god barnehage, og at hoy kompetanse
hos personalet har sammenheng med kvalitet (Alvestad et al., 2019). Pa den andre siden kan det
handle om styring fra nasjonalt nivda og forvaltningsorganer, for eksempel nar
Kunnskapsdepartementet i strategier fremhever masterkompetanse og et enske om flere

masterutdannede i barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2021, 2023).

Beskrivelsene av kunnskap som en ressurs kan ogsé handle om deltakernes utdanningsbakgrunn.
De har alle barnehagelerereutdanning, noe som betyr at de har samme profesjonstilhgrighet som
de masterutdannede barnehageleererne. At deltakerne ogsa identifiserer seg med profesjonen,
synliggjores for eksempel nar Trude sier: «Vi mener jo vi barnehagefolk at det viktigste i hele verden
er det arbeidet som gjores i relasjon med barn». Hun snakker om «vi barnehagefolk», og fremhever

barna, noe som kan fortelle noe hvem man er der for, og hvem barnehagen er for. En felles
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profesjonstilhgrighet kan ifplge Larsen og Slatten (2023, s. 142) ha betydning for den faglige
retningen og vektlegging av det faglige innholdet i organisasjonen. Kjennskap til det
barnehagefaglige blir ogsa fremhevet av Os og Hernes (2023) i deres rapport om veiledning av
barnehageeier. De skriver at barnehagefaglig kompetanse er av serlig betydning og en forutsetning
for barnehagens kvalitet. I intervjuene synes jeg deltakernes barnehagefaglige kompetanse trer
tydeligst frem nar de reflekterer rundt en ambisjon om at de masterutdannedes kompetanse skal
brukes i det pedagogiske arbeidet, ssmmen med barna. De er opptatt av hey kompetanse ner barna,
og samtidig opptatt av at de masterutdannede med sin kompetanse kan vere padrivere for
barnehagens faglige utvikling. Refleksjonene tyder pd at deltakerne vet noe om det
barnehagepedagogiske arbeidet og dets karakter. Arbeidet kan ikke standardiseres, men ma stadig
utvikles, som en av deltakerne sier: «...det er jo en kontinuerlig prosess det her med en leerende

organisasjon».

Ambisjoner og tillit

Som nevnt har deltakerne ambisjoner om at kompetansen de masterutdannede har, skal komme
barna og barnehagen til gode. De snakker om at «det er viktig at vi ogsa legger til rette for at denne
kompetansen blir benyttet, da», og de er opptatt av a sikre at kompetansen kommer «narmest
barna», som Sandra sier. Det at de peker pa seg selv nar de beskriver hvordan kompetansen kan
utnyttes, forteller noe om at de gnsker noe for de masterutdannede i barnehagen. Refleksjonene
rundt viktigheten av at kompetansen benyttes kan forstds som en mate & svare pa eiers juridiske
ansvar for kvalitet pd, eller et svar pd Kunnskapsdepartementets (2022, 2023; 2017) mal om
barnehageleerere med masterutdanning i barnehagen. Det kan ogsd fortelle noe om hvilke
ambisjoner de har som kunnskapsledere. Sentrale trekk ved kunnskapsledelse handler ifolge
Gotvassli (2020, s. 115) blant annet om & lede arbeid med & identifisere, lagre og dele kunnskap.
Deltakerne beskriver hva det er med de masterutdannedes kompetanse som det er behov for i
barnehagen, det tyder pa at de har identifisert noen kunnskaper. De er ogsd opptatt av at de som
eiere ma arbeide slik at kunnskapen kan komme barnehagen til gode, at kunnskapen skal vere neer
barna og deles i kollegiet. Beskrivelsene forteller noe om at deltakerne tar et eierskap og er bevisst
sitt ansvar for kompetanseheving i hele barnehagen, men samtidig sier de lite konkret om hvordan
de jobber for 4 fa det til.

Det kommer frem liten grad av detaljstyring i intervjuene. Det kan handle om det en av deltakerne
sier om at barnehagen ikke er «rigget» for kompetansen. De peker pé en ambivalens eller spenning
mellom de ambisjonene og behovet de har for hey kompetanse i barnehagen, og mangelen pa
rammer og retningslinjer, altsd handlingsrom for & tilrettelegge. Gotvassli (2020, s. 219) fremhever
kunnskapslederes evne til & handtere ulike interesser mellom for eksempel fag og ekonomi, politikk
og policy som sentral. Det kan virke som deltakerne jeg har intervjuet, forsoker & balansere og
héndtere spenningen de beskriver ved & gi de masterutdannede tillit. Tilliten er gitt med
utgangspunkt i de masterutdannedes kunnskaper, og deres evner til & utgve kunnskapen, altsé til
profesjonsutevelsen. Tilliten kan forstds som anerkjennelse av kunnskapen og kompetansen. Nér
deltakerne uttrykker stor grad av tillit er det grunn til & tro at det ogsa gir rom for autonomi, som er
av betydning nér en profesjon skal uteve sitt profesjonelle arbeid (Molander et al., 2008).

Tilliten som kommer til uttrykk, kan ogsd ha betydning for ambisjonen deltakerne har om
kunnskapsdeling, og at barnehagen skal vere en leerende organisasjon. Deltakerne har ambisjoner
om deling av kunnskap ved at de med masterutdanning kan vere faglige rollemodeller og gke det
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faglige nivaet, slik at kunnskapen kan gé fra a veere individuell til 4 bli lagret og del av organisasjonen.
Kasin og @strem (2023, s. 119) ser i sin studie at tillit er et vilkdr som har betydning for om de
masterutdannedes kompetanse kan bli en del av det faglige felleskapet i barnehagen. Det fordi tillit
kan bidra til et handlingsrom slik at de masterutdannede kan justere stillingen sin slik at den kan

komme andre ansatte til gode.

Refleksjonene deltakerne har rundt hvordan kompetansen til de masterutdannede kan komme
barnehagen til gode, baerer preg av et bdde og. De masterutdannede skal bade vere faglige padrivere,
veilede, samt bidra til utvikling av barnehagen, og de skal veere rollemodell og uteve sin kunnskap i
relasjon med barn, som en del av grunnbemanningen. Dette kan handle om at eierrepresentantene
har delegert ansvaret til styrene, slik en av deltakerne beskriver, og at de derfor ikke har konkret
innsikt i hvordan kompetansen utnyttes. Det kan ogsd handle om méaten deltakerne snakker om
masterkompetanse pa, som noe som er direkte anvendbart. De snakker om at kompetansen ma
«implementeres», eller at de masterutdannede skal dele kunnskap ved & vaere rollemodell. Det sier
noe om en forstaelse av at kunnskapen de masterutdannede besitter, er noe som kan kobles direkte
pa profesjonsutovelsen. Beskrivelsene tyder pa at de masterutdannede skal gjore samme

arbeidsoppgaver som barnehagelererne, men at de i tillegg skal veere blant annet faglige padrivere.

Nar deltakerne har en lite konkret plan for hvordan det kan vere plass til de masterutdannede ved
siden av de andre barnhageleererne, kan det veere utfordrende & fa til kunnskapdeling og faglig
utvikling. Det kan vere utfordrende fordi det er ulike vilkir som kan virke inn pé arbeidet med a
kunne utnytte kunnskapsressursen, og det er ikke sikkert at tillit og handlingsrom holder. Som
profesjonsutever er man avhengig av tillit og en viss grad av autonomi i arbeidet, men tillit kan i
denne sammenheng ogsa forstas som en mate & fraskrive seg ansvar pa. Deltakerne har som nevnt
tillit til kompetansen de masterutdannede besitter. I tillegg gir de barnehagelarere med master tillit
til & finne ut av hvordan de kan bruke kompetansen deres selv, men uten konkrete bekrivelser av
hvordan de som barnehageeier legger til rette for at det skal skje — de har tillit til at de
masterutdannede finner ut av det selv. Nar det blir gitt tillit uten noen plan for hvilket mandat de
masterutdannede skal ha, kan blant annet barnehagens kultur spille inn og vere en utfording néar de
masterutdannede skal dele og anvende sin kunnskap. Det & vaere den ansatte som har en annen
kompetanse og som er gitt tillit til 4 dele kunnskap, kan vaere utfordrende. Kasin og Ostrem (2023,
s. 122) finner i sin studie at det finnes andre vilkar enn de strukturelle som har betydning for
utnyttelse av kompetansen til masterutdannede. Det generelle kompetansenivaet i barnehagen og en
svak kultur for faglige refleksjoner opplever de masterutdannede i studien som en hindring for &
kunne bruke kompetansen slik de ensker. Barnehagens kultur blir ogsa fremhevet som en utfordring
for bruk av kunnskap i en intervjustudie der jeg selv har intervjuet barnehageleerere med master
(Ivarson, 2023). Eierrepresentantene i denne studien sier lite om kulturen, men beskrivelser som for
eksempel «utfordre ulike universelle sannheter som kan ha etablert seg» kan tyde pa at kulturen som
har satt seg i barnehagen, er noe som deltakerne ogsd forholder seg til. Nér det ikke finnes tydelige
retningslinjer, rammer eller gkonomi for hva de masterutdannede skal vere i barnehagen kan det
virke som flere av eierne ikke tar grep for & skape rom, eller tildele de masterutdannede ansvar og
arbeidsoppgave. Dette kan vere noe av grunnen til at rollen til barnehagelerere med

masterutdanning forblir tilfeldig og diffus.
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Manglende ansvar?

Deltakernes refleksjoner rundt rekruttering og det som handler om & beholde kompetansen i
barnehagen, berer preg av en motsetning. Deltakerne beskriver at de stir i en spenning mellom
onsket om faglighet og ¢konomi, mellom politiske intensjoner om masterutdannede
barnehagelerere i barnehagen og barnehagens behov og rammer. Denne spenningen kan fortelle
noe om hvordan eierne tar ansvar og deres betydning for kompetanseheving i barnehagen. Det
varierer hvordan deltakerne héndterer spenningene. Noen gir en lannskompensasjon, og noen gir
en egen stilling, eller stillingstittel, begge deler kan bidra til & sikre det faglige hensynet ved at det kan
motivere barnehagelerere med masterutdanning til 4 ta en jobb i barnehagen. Slik det kommer frem
i intervjuene, er deltakerne opptatt av at de ma ta vare pa kompetansen, og anerkjenne den, de
snakker om & unnga «kompetanselekkasje og sikre at vi ikke mister viktig kompetanse». De er pa
den maten klar over risikoen ved & ikke ha noe plan for & fa de masterutdannede inn i barnehagen.
Hoyere lonn, eller egen stillingstittel kan forstas som en motivasjonsfaktor, fordi det er en form for
anerkjennelse av kompetansen. Utfordringen flere peker p4, er at barnehagene har ekonomiske
rammer, eller systemer, som gjor at slike former for anerkjennelse ikke er aktuelle. Noen av
barnehagene far til & ta grep, s& man kan sporre seg om de utfordingen andre peker pa er reelle, eller
om det er en ansvarsfraskrivelse. Det er tydelig at behovet for grunnbemanning veier tungt, og det
gjor det krevende & ivareta og ta grep for 4 fd inn de masterutdannede. Sett i lys av onsket om
kompetanse slik deltakerne beskriver det, virker det som de organisatoriske rammene, eller
systemene veier tyngre enn faglige hensyn. Ambivalensen mellom gkonomiske rammer og behovet
for grunnbemanning, tematiseres i Kasin og @strem (2022, s. 114) sin studie om masterutdannedes
vilkar i barnehagen. De ser det som en grunn til at barnehageleerere med masterutdanning ikke blir
satset pd. Man kan sperre seg hvorfor viljen til 4 ta grep for a fa rekruttert, men ogsd beholde de

masterutdannede, er s nelende.

I intervjuene kommer det frem hos flere at det er i uformelle settinger at temaet blir diskutert, og
det fremstédr derfor rent tilfeldig hva de gjor for 4 fa kompetansen inn i barnehagen. Tre av deltakerne
beskriver som nevnt at de kan tilby hgyere lonn. Kun én av deltakerne viser i tillegg til konkrete tiltak
bade ved at de rekrutterer, og har egen stillingstittel. Resten uttrykker en frustrasjon over manglene
strategi og tiltak. En av dem uttrykker det slik: «det fortviler oss jo litt, for vi gnsker kompetanse».
Beskrivelsene deltakerne gir tyder pd ulik grad av eierinvolvering, og ulike posisjoner i
eierorganisasjonen. Mangfoldet som finnes i eierleddet, kan veere en utfordring og kan pévirke hva
som blir satset pa. Eierrollen i barnehageorganisasjonen kan vare en vanskelig rolle, og kanskje
seerlig i organisasjoner der det kan vere flere personer som er en del av barnehageeier. Deltakerne i
min undersekelse representerer barnehageeier i slike organisasjoner, og det er ikke entydig hvilket
mandat de har til a ta avgjorelser. Flere av de som representerer de kommunale barnehageeierne, er
i ledergrupper der de ma forhandle med andre i oppvekstsektoren som for eksempel skole og
barnevern. Det kan kanskje vere et vanskeligere forhandlingsbord enn i organisasjoner der eier kun
har ansvar for barnehager. Deltakere i Os og Hernes (2023, s. 145) sin studie tematiserer
spenningsfeltet en eierrepresentant kan std i. De beskriver at de arbeider i en mellomposisjon
mellom de juridiske eierne og styrene i barnehagene, og ma forhandle oppover og nedover. En slik
mellomposisjon kan fere til en vingeklippet lederrolle. Denne vanskelige mellomposisjonen
synliggjores ogsa i mitt materiale, for eksempel nar Tore sier: «Sa altsa det som er ensket vart, henger
jo ikke helt sammen med hvordan sektoren er rigget». I de mellomposisjonene som flere

eierrepresentanter har, er det ikke klart hvilke handlingsrom de har, og hvilke ansvarsomrader som
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er deres. Det er usikkert hvem som tar ansvar for kompetanseheving nar det hverken finnes rammer
eller ekonomi som gir velvillige eierrepresentanter handlingsrom til 4 gjere noe med ambisjonene
sine. Nar barnehageeier bestar av flere representanter, kan det veere en av grunnene til at satsning péa
de masterutdannede ikke er enkelt, fordi det ikke er de alene som bestemmer. Rollen som
barnehageeier er pd den maten er utfordrende posisjon 4 st i, og deltakerne mé balansere mellom &
innfri de juridiske krav om for eksempel bemanningsnorm og gnsket om barnehagelerere med
masterutdanning. Deltakerne som forteller om en lennskompensasjon og/eller stillingstittel for de
masterutdannede, representerer barnehageorganisasjoner som har nedskrevet denne satsningen
(enten lenn og /eller tittel), og det er pa den maten noe som er forankret i organisasjonen. En
gjennomarbeidet strategi og forankring kan synes som et nedvendig grep for a kunne tilrettelegge
for kompetansen. Dersom det ikke finnes i barnehagens organisasjon, virker det mer tilfeldig om de
far ansatte med masterutdanning, og om disse i sé fall fir uttelling i form av lannskompensasjon,

eller i det hele tatt kan bruke kompetansen sin i barnehagen.

AVSLUTNING

I denne artikkelen har jeg undersgkt hvilke ambisjoner representanter for barnehageeier har for
masterutdannede barnehagelarere i barnehagen, og hva refleksjonene deres kan fortelle om
eierleddets betydning for & styrke kompetansen i barnehagen. Det er tydelig at deltakerne har store
ambisjoner for de masterutdannede barnehagelererne, og ensker & fa kompetansen inn i
barnehagen. Kompetansen ses som en kunnskapsressurs i barnehagens pedagogiske arbeid og i
barnehagens arbeid med & vaere en lerende organisasjon. Deltakernes beskrivelser baerer preg av
tillit, noe som kan gi stor grad av autonomi til de masterutdannede. Bade tillit og autonomi er to
sentrale verdier som er viktige premisser i en profesjonsutever sitt profesjonelle arbeid. Nar det
kommer til deltakernes refleksjoner rundt mer konkrete tiltak, eller strategier, og hvordan de satser
pa kompetanse, er flere av beskrivelsene mer diffuse. De som ikke har en tydelig strategi, beskriver
dilemmaet de star i nar de snakker om rekruttering, og utfordringer i rammene og systemet de har.
«@nsket, men ikke satset pé», er en passende beskrivelse ogsd i denne studien. Det som kommer
frem av mine analyser og diskusjoner, er at barnehageeier kan ha stor betydning for satsningen pé
kompetansehevning i barnehagen. Setter barnehageeier i gang tiltak, eller legger til rette for
masterutdannede barnehageleerere er det grunn til 4 tro at det far ringvirkninger utover den enkelte
barnehagelaereres kompetansehevning, og motsatt. Strategiene (Kunnskapsdepartementet, 2021,
2023) der satsing pa masterutdannede blir fremhevet kan forstas som myke styringsmekanismer,
noe som ogsa ser ut til & pavirke hvor stort ansvar barnehageeier tar for & folge opp satsingen.
Ambisjonene er store, men nar det ikke finnes tydelige krav eller retningslinjer, er det ingen
automatikk i at barnehageeier tar, eller har handlingsrom til 4 ta, et aktivt ansvar for
kompetanseheving i barnehagen. Et tydelig ansvar og en plan for de masterutdannede innad i den
enkelte barnehageorganisasjon vil vaere av betydning for & kunne styrke kompetansen i barnehagen.
Slik situasjonen er na, beerer satsingen pa masterutdannede barnehagelarere i barnehagen preg av

et uforlest potensial for kompetanseheving og kvalitet i barnehagen.
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